






Valorisation des espaces réels pour l’enseignement de la géographie au secondaire
en classe d’adaptation scolaire et sociale
Par
Diane Campeau, 06 763 $25
Mémoire présenté à la Faculté d’éducation





Valorisation des espaces réels pour l’enseignement de la géographie au secondaire
en classe d’adaptation scolaire et sociale
Diane Campeau, 06 763 825
A été évalué par un jury composé des personnes suivantes
Carme Villemagne Directrice de recherche
Université de Sherbrooke
Julie Myre-Bisaillon Membre du jury
Université de Sherbrooke
Ghyslain Samson Membre du jury
Université du Québec à Trois-Rivières
Mémoire accepté le
RÉSUMÉ
Valorisation des espaces réels pour l’enseignement de la géographie au
secondaire en classe d’adaptation scolaire et sociale
La recherche en titre réalisée au Québec, avait pour but de valider si une
approche utilisant le lieu réel pour l’apprentissage des concepts de géographie,
permettait à des élèves du secondaire éprouvant des difficultés d’apprentissage, le
développement de compétences. L’ approche d’éducation traditionnelle autochtone
(Cajete, 1994), la Red Pedagogy (Grande, 2004). la pédagogie du lieu Place Baseci,
(Gnicnewaid, 2003) de même que l’écoformation de Cottereau (1997). ont constitué
les fondements théoriques qui ont étayé la proposition de développement de situations
d’apprentissage utilisant le milieu de vie des élèves. Ces approches, presque ignorées
des systèmes d’éducation formelle, installent l’objet d’apprentissage dans son
contexte réel et non dans une intellectualisation de l’objet.
Quittant le paradigme industriel d’éducation et privilégiant une approche
dite par le réel, nous présentons ce que la recherche a perniis (le développer en
installant dans les scénarios d’apprentissage des manières informelles d’accéder aux
savoirs formels par un autre médium que l’écrit.
Les situations proposées ont été conçues et expérimentées selon deux
modèles s soit à partir du manuel scolaire, soit à partir d’un modèle inspiré des
principes pédagogiques sélectionnés.
Les conclusions de l’ensemble de la démarche ont permis d’évaluer les
impacts tant sur les enseignants que sur les élèves ainsi que les retombées pour le
milieu et permettent de dégager les caractéristiques essentielles retenues de même que
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INTRODUCTION
Le nouveau régime pédagogique issu du Programme de formation de l’école
québécoise (MEQ, 2004) indique que les élèves du premier cycle du secondaire y
compris les élèves des classes adaptées doivent suivre le même curriculum scolaire
que leurs pairs. Cette directive s’applique à toutes les disciplines scolaires, dont celles
du domaine de l’univers social, qui comprend deux disciplines à savoir la géographie
de même que l’histoire et l’éducation à la citoyenneté.
Or les difficultés reliées à la maîtrise des codes écrits de la langue française
(lecture et écriture) peuvent constituer pour beaucoup d’élèves inscrits en classe
d’adaptation scolaire et sociale un frein à l’accès aux disciplines autrefois peu
enseignées, voire même évacuées du curriculum. Dans un document ministériel
concernant les difficultés d’apprentissages à l’école, publié par le ministère de
l’Éducation du Loisir et du Sport du Québec (MELS), auparavant ministère de
l’Éducation du Québec (MEQ), il est indiqué que «les difficultés d’apprentissage
sont au coeur des préoccupations du monde scolaire. Ces difficultés éprouvées par les
élèves constituent de véritables défis pour le personnel scolaire qui les accompagne,
particulièrement pour les enseignants » (MEQ, 2003, p. 6).
L’utilisation des espaces réels, particulièrement de l’espace extérieur, ne
constitue pas une théorie nouvelle en soi, mais a été souvent marginalisée, ou le fait
de militants comme c’est le cas de plusieurs adeptes de la pédagogie freinet, ou de
Dewey (1915) qui déjà au début du siècle favorisait un apprentissage par le réel
«Providing chiidren with first-hand experience, the problematic situations largety of
their own making, was the key to Dewey’s pedagogy » (Westbrook,1993, p. 7).
En effet, les principes dominants en éducation ne valorisent pas le milieu réel, naturel
ou urbain, pour l’apprentissage et le développement des élèves. Bertrand et Valois
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(1999) soulignent d’ailleurs que le paradigme éducationnel rationnel, issu du
paradigme socioculturel industriel, lequel domine en Occident, ne fait pas appel au
milieu de vie des apprenants, répondant aux besoins d’un type de société industrielle
et capitaliste. Ce paradigme rationnel est caractérisé par un mode de connaissances
qui valorise l’objectivité et la scientificité.
Avec ses domaines généraux de formation qui « constituent la trame du
programme de formation et favorisent la cohérence et la complémentarité des actions
éducatives» (MEQ, 2004, p. 21), le programme de formation de l’école québécoise a
introduit l’environnement et la consommation comme éléments de cette trame. Sans
s’y rattacher exclusivement, le projet de recherche y puise des inspirations
importantes en lien avec l’éducation relative à l’environnement qui place la
construction du rapport au monde au coeur de sa proposition.
Dans le cadre de cette recherche, la philosophie d’éducation des peuples
autochtones et l’ontologie qui y est associée, ont servi d’assises pour étayer la
proposition. Cette ontologie repose sur la sacralité du lieu qui est milieu de vie et sur
la relation de confiance que l’on entretient avec l’environnement. Le rôle de
l’enseignant dans la philosophie éducative autochtone est par ailleurs accordé à ce
même milieu.
Cette recherche s’inscrit dans le champ de la didactique, particulièrement de
la didactique de la géographie. Elle relève d’une didactique spécifique, c’est-à-dire
«qui s’intéresse à la planification de l’enseignement apprentissage d’une discipline
particulière [....1 à l’intention d’élèves particuliers » (Legendre 2005, p. 416). Nous
abordons également des approches pédagogiques en ce sens que partant de modèles
éducatifs, nous avons exploré les différentes théories pouvant soutenir l’approche
proposée, pour mener à bien les situations d’apprentissage et d’évaluation. De même,
nous nous sommes intéressée aux représentations et à la construction des savoirs,
nous plaçant ainsi dans l’action pédagogique.
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Soulignons enfin que la recherche prend appui sur des considérations
professionnelles et personnelles que nous devons nommer. La recherche développée
s’inscrit dans le cadre d’une réflexion menée en tant que conseillère pédagogique
responsable de l’univers social au primaire et secondaire dans une commission
scolaire de l’ouest de l’île de Montréal. Il s’agit donc d’une recherche ancrée dans des
préoccupations professionnelles et dans un contexte réel. En effet, Lessard (2008)
rappelle que les conseillers pédagogiques sont appelés à être des médiateurs
importants dans la circulation des savoirs en particulier ceux de la recherche.
Ce mémoire a pour but de présenter les résultats de la recherche intitulée
« Valorisation des espaces réels pour I ‘enseignement de la géographie au
secondaire, en classe d’adaptation scolaire et sociale ». Il s’agit d’une recherche-
développement de nature collaborative visant à établir dans le cadre de situations
d’apprentissage et d’évaluation en géographie, une comparaison entre une approche
proposant l’utilisation des espaces réels, approche inspirée de divers courants et
approches éducationnels, et une approche plus traditionnelle dite mécaniste.
Les principaux chapitres présentés sont les suivants
Le chapitre I expose la problématique générale de la recherche à savoir la
genèse du questionnement de même que les multiples facettes de la problématique
reliées notamment à des dimensions légales et administratives ; par exemple le
caractère obligatoire du programme de géographie et la formation initiale des
enseignants. La problématique aborde également des dimensions humaines et
pédagogiques comme les difficultés d’apprentissage des élèves et la perception des
enseignants et enseignantes, en ce qui concerne la capacité de réussite des élèves. La
question, les buts et les objectifs de recherche sont ensuite présentés.
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Le chapitre II présente le cadre conceptuel de la recherche. Une fois les
questions paradigmatiques discutées en lien avec la géographie, nous abordons
l’éducation traditionnelle autochtone, l’éducation relative à l’environnement (ERE),
particulièrement l’écoformation, de même que la pédagogie du lieu (Place-based).
Nous terminons ce chapitre avec les définitions et critères du ministère de
l’Éducation, des Loisirs et du Sport (MELS) au regard de l’adaptation scolaire.
Certaines définitions comme celles de la différenciation pédagogique sont également
proposées Nous explicitons aussi ce qu’est une situation d’apprentissage et
évaluation.
Au chapitre III, les choix méthodologiques de la recherche sont exposés. Il
s’agit ici d’une recherche recherche-développement de nature collaborative. Nous
présentons le milieu de la recherche et les participants. Sont enfin traitées, les
principales étapes de notre recherche-développement de même que les méthodes de
collecte et d’analyse de données. Les aspects déontologiques de la recherche sont
également abordés dans ce chapitre.
Au chapitre IV, nous présentons dans un premier temps les résultats
qualitatifs : la conception de situations d’apprentissage, et ce, à partir d’instruments
de validation ainsi que l’expérimentation des situations d’apprentissage. Les moments
significatifs de l’expérience vécue sont rapportés. Par la suite, les résultats quantitatifs
issus des résultats des élèves et la comparaison de ces résultats au regard des deux
approches expérimentées (approche par le réel et approche mécaniste) sont exposés.
Au chapitre V, nous discutons des résultats qualitatifs et quantitatifs de notre
recherche, à la lumière du cadre conceptuel de celle-ci. Puis nous présentons les
caractéristiques essentielles retenues de même que des éléments transférables issus
des résultats de la recherche. Nous abordons également les mérites de la recherche et
ses impacts sur les enseignants, sur les élèves et leur milieu. Les limites et les biais de
la recherche sont enfin abordés.
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Pour conclure ce chapitre, nous remettons en perspective les fondements qui ont
guidé la démarche et les retombées éventuelles tant pour le milieu de l’éducation que
pour le milieu de vie des élèves.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE
Nous présentons dans ce premier chapitre ce qui a suscité notre intérêt de
recherche. Ce dernier est issu des considérations personnelles et professionnelles, que
nous abordons ci-après. Ces considérations remettront à l’occasion en question les
paradigmes éducatifs généralement admis, conscientisés ou non, par la pensée
dominante.
1 LA GENÈSE DU QUESTIONNEMENT
1.1 Une philosophie d’éducation personnelle et singulière
Notre questionnement tient sa genèse des principes d’éducation reçus, ces
derniers étant fortement teintés de la philosophie d’éducation des peuples
autochtones. Dans cette philosophie d’éducation, la Nature et tout ce qu’ elle contient,
prend la place de l’enseignant. On ne se forme pas à la Nature, on est formé par elle.
Plusieurs chercheurs se sont intéressés à cette philosophie de l’éducation. Pour
Galvani (2001) entre autres, le à devient donc par «Transformer profondément nos
pratiques de formation “à” l’environnement vers une formation “par”
l’environnement » (Galvani, 2001a, p. $8). Cette approche a également formé pendant
des millénaires, des générations de chasseurs compétents ; elle établit une relation
agent-sujet-objet, inter-reliée où l’objet devient ainsi l’agent, dans un espace de
formation où le lieu lui-même devient l’enseignant comme le montre la figure 1.
Dans l’éducation traditionnelle autochtone, Caj ete (1994) mentionne que le milieu
devient ainsi école et salle de classe, «For Indigenous peopte, Nature and alt its
contains fonned the parameters of the Schools» (Cajete, 1994, p. 39). Or ces
principes sont peu connus et peu valorisés hors du monde autochtone.
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1.1.1 Des considérations professionnelles
Lors de l’implantation du renouveau pédagogique au premier cycle du
secondaire en classe d’adaptation scolaire et sociale, nous avons constaté que des
organisations scolaires avaient soit évacué du curriculum les disciplines de l’univers
social que sont l’histoire et la géographie, soit elles avaient choisi de donner
l’enseignement de ces disciplines en utilisant le programme et le matériel du niveau
primaire, et ce, à des élèves pourtant inscrits au premier cycle du secondaire. Les
enseignants et enseignantes, souvent avec l’aval de leur direction appuient cette façon
de faire sur le postulat que les élèves ont un niveau d’apprentissage de la langue
maternelle de niveau primaire avec de sérieuses -lacunes particulièrement en lecture.
Ce phénomène est par ailleurs assez courant spécialement en présence
d’organisations ayant privilégié les classes fermées d’adaptation scolaire et sociale. Il
est constaté que certaines disciplines sont priorisées et valorisées par rapport à
d’autres. C’est le cas notamment du français et des mathématiques. Des auteurs ont
Figure 1: Relation agent-objet-sujet dans l’éducation traditionnelle autochtone
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ainsi contesté la place qu’occupent certaines disciplines au profit d’autres, et ce,
même dans les classes régulières. «Il en va ainsi par exemple de l’importance de la
hiérarchisation des matières scolaires et de la surévaluation de certaines d’entre elles
par rapport à l’ensemble des autres disciplines» (Larose et Lenoir, 1998; Lenoir,
Larose, Grenon et Hasni, 2000, dans Spallanzani et coït., 2001, p. 162).
Il nous apparaissait pourtant que plusieurs concepts, notamment ceux de
géographie, pouvaient être accessibles aux élèves éprouvant des difficultés
d’apprentissage. Le renouveau pédagogique suggère à l’enseignant une ouverture à
une multitude de ressources nécessaires à la construction d’un savoir. «Dans la
transposition didactique qu’il fait du programme, il diversifie ses pratiques et ses
approches afin de respecter les divers types d’apprenants et les différents styles
d’apprentissage» (MEQ, 2004, p. 306). Notre préoccupation est donc née du besoin
de développer avec les enseignants et les enseignantes, dans le cadre du travail de
conseillère pédagogique, des situations d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) qui
s’inspireraient d’approches différentes avec des élèves différents, et ce, dans le but de
favoriser les apprentissages de ces élèves.
2 UNE PROBLÉMATIQUE ÉDUCATIONNELLE
La problématique est multidimensionnelle. Elle se greffe autour de
l’enseignement des disciplines autres que les «matières “dites de base” » que sont le
français et les mathématiques, enseignement r&alisé auprès des élèves de classes
d’adaptation scolaire et sociale. En premier lieu, nous avons identifié des obligations
liées à l’application du renouveau pédagogique au Québec. Viennent ensuite les
difficultés perçues pour aborder les disciplines du domaine de l’univers social, de
même que les difficultés réelles tant celles des élèves que celles des enseignants pour
aborder ces disciplines.
Leblanc (1997) identifie ces difficultés perçues comme étant liées au regard porté sur
les lacunes des élèves plutôt que sur leurs forces. «L’éducation spéciale demeure
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encore prisonnière d’une approche rééducative orientée vers la compensation des
faiblesses des élèves. Il s’agit, selon cette approche, de remédier aux difficultés par
diverses stratégies de surapprentissage ou de découpage des contenus à apprendre
dans des unités plus simples » (Leblanc 1997, n.p.). Il n’y a pas de tradition
d’enseignement des disciplines de l’univers social dans les classes d’adaptation
scolaire et sociale parce que ces disciplines ont souvent été évacuées ou effleurées
dans les pratiques antérieures, particulièrement dans le cas des organisations scolaires
qui ont favorisé les groupes fermés, comme c’est le cas du milieu de
l’expérimentation. Néanmoins, si l’enseignement des disciplines de l’univers social
se fait, l’enseignant des classes adaptées adopte généralement un enseignement
livresque de la géographie. C’est le constat le plus fréquent que nous avons fait en
tant que conseillère pédagogique dans le cadre de nos fonctions. Ce questionnement
face à l’utilisation seule d’un manuel pour aborder une discipline n’est pas nouveau.
Freinet (1964) critique l’utilisation du manuel dans la classe traditionnelle. «C’est
l’obligation de ne proposer à l’élève, à chaque élève, que cette unique part congrue,
contenue dans les mêmes pages et dispensée sous la même forme, alors que les
aptitudes personnelles, l’intelligence, la compréhension des enfants sont si diverses et
si nuancées » (Freinet, 1964, p. 46, dans Martel, s. d, p. 16).
2.1 Un programme obligatoire
Le régime pédagogique en vigueur au Québec au moment de
l’expérimentation, présente la répartition des matières qui doivent être
obligatoirement enseignées à chaque année du secondaire. Au premier cycle du
secondaire, les élèves y compris les élèves de l’adaptation scolaire et sociale doivent
développer les compétences relatives au programme d’univers social tel qu’ il est
prescrit dans le programme de formation de l’école québécoise. Les exemptions
s’adressent exclusivement à l’élève handicapé par une déficience intellectuelle
moyenne à sévère, par une déficience intellectuelle profonde, de même qu’à l’élève à
qui sont dispensés des services d’accueil et d’apprentissage de la langue (art. 23 du
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régime). De même, dans son document L’organisation des services éducatifs aux
élèves à risque et aux élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA), le MELS réitère le principe de l’enseignement de toutes
les disciplines du curriculum aux élèves de l’adaptation scolaire et sociale. «Le
Programme de formation de l’école québécoise s’adresse à tous les élèves. Les
pratiques pédagogiques qui y sont préconisées devraient permettre de répondre à leurs
besoins diversifiés, dans le respect des différences individuelles » (MELS, 2007,
p. 6).
L’univers social dans le programme de formatiôn de l’école québécoise au
premier cycle du secondaire comprend deux disciplines distinctes soit: 1) l’histoire et
l’éducation à la citoyenneté de même que 2) la géographie. Nous avons choisi
d’utiliser le contexte de l’enseignement de la géographie, car nous croyons que cette
discipline permet d’aborder plus facilement les concepts concrets par le concret,
c’est-à-dire appréhendés dans leur réalité physique passant par trois dimensions,
quatre éléments, et cinq sens, permettant ainsi de lire le monde avant de lire le mot
(Freire, 1989).
2.2 Les élèves en difficultés d’apprentissage et les problèmes de lecture et
d’écriture perçus comme un frein aux apprentissages
Les difficultés d’apprentissage ne sont pas exclusivement liées à la lecture et
à l’écriture. « Les difficultés d’apprentissage touchent un nombre important d’élèves.
Elles affectent divers domaines d’apprentissage» (MEQ, 2003, p. 7). Un élève peut
connaître des difficultés d’apprentissage pour une matière scolaire tout en réussissant
dans les autres ou connaître des retards d’acquisition pour l’ensemble des matières
scolaires (Legendre, 2005, p. 417).
Pour Debeurme et Van Grunderbeck (2002, p. IX), il s’agit plutôt d’une
panne d’apprentissage, d’un arrêt plus ou moins long, «ces élèves rencontrent [alorsj
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des obstacles à la bonne marche des acquisitions attendues et (...) ils se trouvent dans
une situation de “panne” d’apprentissage qui peut être courte, de moyenne ou de
longue durée ».
Toutefois, les enseignants et les enseignantes, considèrent que les faibles
capacités de lecture et d’écriture, constituent un frein pour les élèves de l’adaptation
scolaire et sociale, reconnus comme étant habituellement faibles dans l’apprentissage
de la langue maternelle. Selon eux, ce frein nuit et même empêche le développement
des compétences des disciplines comme celles de l’univers social, situant l’élève
devant un échec obligé. Trois éléments viennent renforcer cette opinion des
enseignants.
Premièrement, les textes du matériel didactique diffusé par les maisons
d’édition présentent la plupart du temps un degré de difficulté trop élevé pour les
élèves ayant des lacunes en lecture. Comme l’enseignant de classe adaptée enseigne
peu dans les disciplines de l’univers social, le seul contact de l’élève avec les
concepts de géographie se fait à partir du texte écrit. À cet égard, Cartier (2005)
démontre que les textes des manuels ont parfois une structure sans logique, un degré
de cohérence faible et conclue qu’en général, ce sont des textes, passablement
difficiles à lire. «Au secondaire, l’apprentissage par la lecture prend de l’importance.
Cette activité pose des défis importants aux élèves » (Cartier, 2005, p. 124).
Deuxièmement, la production écrite sert traditionnellement à vérifier
l’acquisition des connaissances dans la plupart des disciplines. Les faibles capacités
d’écriture des jeunes de ces classes ne permettent pas de les situer véritablement au
niveau des savoirs, mais plutôt de les situer par rapport à leur capacité d’en rendre
compte.
Le troisième et dernier élément est davantage rattaché à l’enseignant qu’à
l’élève. Il s’agit du recours systématique au manuel par l’enseignant peu familier avec
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la discipline, situation qui contribue à renforcer cette perception d’incapacité des
élèves d’accéder à la discipline. Hasweh (1987) précise que les enseignants et
enseignantes non spécialistes de disciplines ont tendance à se baser davantage sur la
structuration de la matière telle qu’elle est présentée par le manuel et vont d’ailleurs
rarement consulter le programme ministériel. C’est d’ailleurs ce qu’ont remarqué
Spallanzani et ses collaborateurs (2001) dans une étude sur le manuel scolaire au
primaire. De plus, le choix des organisations scolaires de privilégier des classes
fermées d’adaptation scolaire et sociale, favorise l’enseignement par un spécialiste de
l’adaptation scolaire et sociale plutôt que par un spécialiste de discipline.
3 L’HYPOTHÈSE AU REGARD DE LA PROBLÉMATIQUE
Les éléments démontrés précédemment font état d’une problématique qui
n’est pas unidimensionnelle. Toutefois, à la lumière des éléments de la
problématique, nous avançons l’hypothèse que si l’on proposait des situations
d’apprentissage et d’évaluation inspirées d’approches différentes dans la relation à
l’objet, le niveau de traduction de la réalité qu’est le texte écrit prendrait moins
d’importance et qu’en diminuant ainsi les niveaux d’abstraction, les apprentissages
pourraient se faire plus facilement. Par le biais d’une recherche collaborative, nous
voulons également favoriser une intervention pédagogique et didactique susceptible
d’outiller les enseignants à faire autrement. Bien que certains des problèmes se
situent du côté de l’élève, il n’est pas possible d’exclure les problèmes de nature
pédagogique, «les obstacles à l’acte cognitif d’apprendre peuvent être de type
pédagogique ou didactique» (Villepontoux, 1997, dans Debeurme et Van
Gmnderbeck, 2002, p. 11).
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4 LA QUESTION ET LES OBJECTIFS DE RECHERCHE
4.1 La question de recherche
Pour élaborer notre question de recherche, nous avons pris en compte les
éléments de problématique cités précédemment et nous avons considéré deux
dimensions:
Premièrement, nous avons relevé les éléments du programme qui invitent à une
approche où le milieu de l’élève est interpellé. À cet égard, la géographie est une
discipline qui offre des occasions multiples de faire appel au milieu réel pour les
apprentissages des élèves. Le programme de géographie suggère notamment d’utiliser
les ressources du milieu:
Les ressources utiles au développement des compétences en géographie
sont extrêmement variées : musées, centres d’interprétation, entreprises,
cartes, plans, témoignages, documents iconographiques, patrimoniaux,
audiovisuels, etc. Elles peuvent se retrouver dans l’environnement
immédiat de l’élève — bibliothèque, classe multimédia, ressources de la
communauté ou nécessiter des sorties éducatives. (MEQ, 2004, p. 306)
Deuxièmement, les limites que constitue le code écrit pour les élèves éprouvant des
difficultés d’apprentissage ont été prises en compte.
Au regard des éléments de problématique, nous proposons ainsi la question générale
de recherche suivante: Une situation d’apprentissage et d’évaluation valorisant les
espaces réels pour l’apprentissage de concepts dans la discipline de la géographie,
peut-elle contribuer à un meilleur développement de compétences chez des élèves en
classe d’adaptation scolaire et sociale du premier cycle du secondaire?
Afin d’y répondre, nous avons choisi la conception et l’expérimentation de
situations d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) afin de développer des compétences
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de géographie chez des élèves en difficulté du premier cycle du secondaire en
favorisant l’utilisation d’autres médiums que l’écrit. Nous avons tenté lorsque
possible d’éliminer des niveaux d’abstraction et favoriser l’utilisation du milieu réel
comme salle de classe pour permettre l’acquisition de concepts reliés à la discipline
de la géographie. La démarche de différenciation pédagogique proposée dans le cadre
de cette recherche relève de l’adaptation (MELS, 2006), c’est-à-dire que ni les
exigences ni les critères d’évaluation ne sont modifiés dans les situations
apprentissage proposées.
Chacune des situations proposées a été conçue et expérimentée selon deux
modèles 1) un modèle inspiré des SAÉ issues du matériel didactique (maisons
d’édition) et 2) un modèle inspiré des principes pédagogiques sélectionnés par rapport
au modèle d’appréhension de la réalité par le réel, proposant pour développer des
concepts une alternance entre le lieu réel et l’écrit ou entre le lieu réel et le virtuel.
Nous avons voulu remettre en cause la conception de la classe et de la
discipline géographie inscrite dans le paradigme rationnel, à savoir par la
«transmission de connaissances et de valeurs dominantes» (Legendre 2005, p 995)
auprès des enseignants et des enseignantes comme des élèves. L’accompagnement par
la chercheure dans tous les aspects de la démarche a été documenté.
Les SAÉ conçues ont permis de mobiliser les trois compétences indiquées
dans le programme du premier cycle du secondaire de la discipline géographie du
PFEQ (MEQ, 2004). Ces deux SAÉ ont été chacune développées selon deux
modalités pédagogiques différentes la première a été développée selon une approche
«mécaniste» c’est-à-dire, «la transmission de connaissances et de valeurs
prédéterminées laquelle est assurée par la présence d’une enseignante ou d’un
enseignant qui joue un rôle déterminant» (Legendre, 2005, p. 112). Cette approche,
quand elle ne fait pas appel à la prestation de l’enseignant par l’exposé magistral,
utilise le manuel scolaire, lequel joue en quelque sorte un rôle semblable.
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La seconde SAÉ a été développée selon une approche qui puise ses
fondements à la fois dans l’approche traditionnelle autochtone, mais également dans
des approches liées à l’éducation relative à l’environnement (ERE). Nous avons
choisi l’approche de l’écoformation, développée par Cottereau (1997), considérant
que l’éducation de l’humain ne peut se faire sans l’apprentissage expérientiel,
mythopoétique et sensible, d’une relation concrète focalisant l’attention sur la
dynamique établie entre le Sujet et la triade Objet-Milieu-Agent. De même, la
pédagogie du lieu (Place-based) apparentée à l’éducation relative à l’environnement
(ERE) d’après la typologie de Sauvé (2004), a été choisie pour la relation qu’elle
établit entre les apprentissages et le milieu de vie de l’élève. Ces approches ont été
privilégiées parce que nous croyions qu’elles permettaient à l’élève de réaliser
l’apprentissage des concepts de géographie et le développement de compétences en
contexte réel en faisant appel uniquement, lorsque nécessaire, aux abstractions écrites
de ces mêmes concepts. Pour les besoins de notre recherche, nous avons identifié
l’approche par le réel comme étant une synthèse pertinente de ces approches comme
étant. Cette approche se distingue de l’apprentissage expérientiel qui est défini
comme étant un processus par lequel la connaissance est créée à partir de la
transformation de l’expérience (Kolb, 1984, dans Legendre, 2005, p. 94). Nous
proposons de bâtir la connaissance à partir du lieu de l’expérience et non pas d’une
intellectualisation de celle-ci.
4.2 Les objectifs de la recherche
La recherche vise à améliorer l’enseignement de la géographie à des élèves
d’adaptation scolaire et sociale du premier cycle du secondaire et repose sur une
approche pédagogique faisant appel aux espaces réels. Nous présentons ci-après, les
objectifs qui ont guidé notre recherche. Ces objectifs sont formulés en tenant compte
des choix méthodologiques de la recherche que nous avons menée.
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Pour cette recherche développement (Loiselle, 2001) de nature collaborative
(Villemagne, 2005b), nous avons ciblé les trois objectifs suivants:
A. Concevoir de façon collaborative avec des enseignants de géographie de classes
d’adaptation scolaire et sociale, deux SAÉ en géographie, l’une traitant du
«Territoire-région, industrialisation» et l’autre abordant le «Territoire-région,
exploitation forestière ».
B. Comparer deux approches pédagogiques «mécaniste» et «par le réel» en ce
qui concerne leurs points forts ou faibles au regard des résultats d’évaluation
des élèves. Cette comparaison est rendue possible dans le cadre de
l’expérimentation grâce à la collaboration des enseignants et grâce à la
participation des élèves. Les deux SAÉ «Territoire-région, industrialisation» et
«Territoire-région, exploitation forestière» sont conçues et expérimentées
selon deux modalités pédagogiques «mécaniste» et «par le réel ». Ce sont
ainsi quatre SAÉ qui sont élaborées. Cette expérimentation comprend
l’évaluation des apprentissages, partie inhérente à une SAÉ. L’évaluation
permet de vérifier le développement de compétences, de connaissances et de
techniques reliées à la discipline de la géographie et aux territoires à l’étude.
C. Dégager les attributs essentiels de l’approche par le réel développée et les
éléments transférables en vue d’identifier une démarche de différenciation qui
relève de l’adaptation, par le concept d’aménagement, c’est-à-dire sans changer
la nature ni les exigences de ce qui est évalué (MELS, 2006).
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5 LA PERTINENCE DU PROJET DE RECHERCHE
Notre recherche est liée à nos fonctions dc conseillère pédagogique et à cet
égard Lessard (200$) considère qu’elle est centrale dans le travail du conseiller
pédagogique: elle doit répondre à un besoin et servir le milieu. Comme cet auteur le
mentionne, elle doit être utile et se justifier d’une pertinence en regard d’aspects
importants que nous présentons ici (Ibid.).
5.1 Une pertinence scientifique, éducationnelle et environnementale
La pertinence scientifique de la recherche prend appui sur le caractère
novateur du cadre conceptuel que nous avons choisi, lequel cadre est inspiré à la fois
de l’éducation traditionnelle autochtone, de la pédagogie du lieu (place-based) et des
approches inspirées de l’éducation relative à l’environnement, notamment
l’écoformation. Notons que la pédagogie du lieu constituant un fondement important
de l’approche proposée, est une pédagogie pour laquelle les recherches au Québec
sont pratiquement inexistantes. Par ailleurs cette approche excentrique (dans le sens
de hors normes), bien que le fait de quelques innovateurs depuis plus de 100 ans, est
restée peu documentée. «Par ailleurs, cette approche issue de l’éducation
expérientielle a été développée par des éducateurs progressistes depuis plus de 100
ans ! » (Trad. libre, Rae et Pearse, 2004, p. 1).
Nous avons aussi l’intention de « démarginaÏiser » une approche qui utilise
le milieu réel. En effet, selon Kawagley et Barnhardt (1999), l’éducation qui diverge
de l’éducation traditionnelle occidentale est perçue par les élèves avec suspicion, les
enseignants qui osent l’innovation, sont vus comme n’enseignant pas : « Students now
look at an innovative teacher who refisses to use existing curricula, syllabi and so
on as îiot realty teaching » (p. 133).
La pertinence éducationnelle se manifeste par l’intervention que notre
recherche propose, particulièrement au sujet des pratiques pédagogiques où sont
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favorisées un aùtre type d’espace d’apprentissage de même qu’un autre type de
relation maître-élève, en ce qui concerne l’accès aux savoirs. De plus, les enseignants
sont également coproducteurs des connaissances au même titre que la chercheure
(MELS, 200$). Cette démarche augmente les impacts du transfert de connaissances et
vise éventuellement l’amélioration des pratiques enseignantes (MELS, 200$). De
plus, les recherches actuelles portent essentiellement sur les stratégies d’apprentissage
par la lecture, laissant peu de place pour d’autres façons d’appréhender les savoirs. En
ce sens, la recherche veut enrichir le répertoire des stratégies d’apprentissage et
d’enseignement.
Notre recherche s’inscrit également dans un paradigme symbiosynergique
(Bertrand et Valois, 1999). Dans la perspective d’unir personnes et milieux de vie,
nous voulons éviter une rupture entre l’apprentissage formel et l’apprentissage
informel en utilisant lorsque faire se peut, les lieux connus de l’élève. Cette rupture
est considérée comme non souhaitable par de nombreux pédagogues dont Dewey
(1915), de même qu’elle est inconcevable dans l’éducation autochtone, un des
éléments importants du cadre conceptuel que nous avons retenu.
Cette dernière préoccupation, nous permet de mentionner la pertinence
environnementale de la recherche qui s’est inspirée grandement de l’approche
d’éducation traditionnelle autochtone, laquelle place le milieu de vie et la Nature non
pas dans une vision romantique, mais dans les enjeux écologiques bien actuels.
«L’importance que les Amérindiens accordent à leur lien avec leur milieu n’est pas
une notion romantique et anachronique, c’est plutôt le très essentiel mandat
écologique du temps actuel » (Trad. libre, Cajete, 1994, p. $2). La recherche arrime
également les préoccupations environnementales avec le programme de géographie
du premier cycle du secondaire, par la troisième compétence: «Construire sa
conscience citoyenne à l’échelle planétaire (...) c’est-à-dire se sentir partie prenante
du monde et développer, à l’égard des grandes réalités d’ordre planétaire, un




1 LE CADRE CONCEPTUEL CHOISI
Nous abordons ici le cadre conceptuel retenu. Nous avons privilégié les
concepts qui remettaient en cause les rapports aux savoirs et à l’espace, notamment
par le biais de l’approche d’éducation traditionnelle autochtone et celles qui
interrogeaient le rôle des sens dans la lecture de l’organisation d’un territoire.
Nous présentons d’abord les divers paradigmes associés à la discipline de la
géographie, dont ceux associés à l’actuel programme de géographie du premier cycle
du secondaire au Québec. Ensuite nous développons autour des approches et courants
retenus à savoir, l’éducation traditionnelle autochtone (qui dans sa philosophie même,
ne peut se dissocier du territoire), les approches et courants reliés à l’éducation
relative à l’environnement dont 1’ écoformation, ainsi que la pédagogie du lieu (Place
based). Pour conclure ce chapitre, nous abordons les définitions concernant
l’adaptation scolaire et sociale et la différenciation pédagogique, puis nous
définissons ce qu’ est une situation d’apprentissage et d’évaluation.
1.1 La géographie et le paradigme écologiste
Brunet (1992) définit neuf (9) paradigmes de la géographie qui selon le
temps, les époques ou les intentions, ont modelé la discipline de la géographie. Ces
neuf (9) paradigmes sont la géographie comme instrument de description et de
reconnaissance, la géographie sacrée ou mathématique, ou encore la géographie
s’inscrivant dans le paradigme impérial, naturaliste, géopolitique, civique ou
écologique. C’est sur ce dernier paradigme que s’appuie l’actuel programme de
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géographie. Ce paradigme apparu à deux reprises dans les années 60 et les années 90,
coïncide toujours avec une préoccupation liée à l’environnement et à la protection de
la planète. Il rejoint à bien des égards les préoccupations de l’éducation relative à
l’environnement. La Terre nous envoie des signes telles que les catastrophes
naturelles (ouragans, tsunami, etc.) ou celles déclenchées par les humains
(déversements de pétrole et autres). Ce paradigme ne s’attarde pas seulement à l’étude
du naturel, mais également aux sociétés. C’est le choix que les concepteurs ont fait
pour le programme de géographie de l’école québécoise au premier cycle du
secondaire, définissant alors les territoires comme «un espace social (...) produit
d’une collectivité qui se l’est approprié » (MEQ, 2004, p. 30$).
1.2 La géographie dans le programme de formation de l’école québécoise
Nous justifions le choix de la discipline de la géographie dans le programme
de l’univers social du premier cycle du secondaire, parce que nous croyons que celle-
ci offre des occasions multiples de faire appel aux espaces réels pour les
apprentissages des élèves. Nous voulons démontrer qu’il est possible de mettre en
place des stratégies et des outils qui permettraient l’appréhension du réel éliminant le
plus possible les niveaux d’abstraction. D’ailleurs, Alexandre de Humboldt, père de la
géographie moderne, partait de la réalité des faits qu’il avait observés pour en arriver
à la théorie (Gayet, 2006).
Le programme de formation de l’école québécoise présente ainsi la discipline de
la géographie:
Le programme de géographie est articulé autour du concept de territoire;
le territoire étant défini comme un espace social que des humains se sont
approprié, qu’ils ont transformé et auquel ils ont donné un sens et une
organisation particulière. Cette façon d’appréhender la discipline s’éloigne
de l’enseignement traditionnel de la géographie. (MEQ, 2004, p. 30$).
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1.3 Les approches et courants pédagogiques privilégiés
Nous présentons ici les approches et courants pédagogiques que nous avons
privilégiés dans le cadre de notre recherche lesquelles ont toutes et tous comme
caractéristiques de situer différemment l’objet dans la triade agent-objet-sujet.
Nous abordons d’abord l’approche d’éducation traditionnelle autochtone.
Nous citons entre autres Battiste (2004), Cajete (1994), Grande (2004), ainsi que
Kawagley et Bamhardt (1999), qui sont des auteurs membres des Premières Nations.
Nous citons également Galvani (2001a, 2001b) et Knapp (1999). Les principes
d’éducation traditionnelle autochtone pour qui la Terre est l’enseignant remettent en
question le rapport à l’objet.
Ensuite, nous abordons les approches non traditionnelles reliées au champ
de l’éducation relative à l’environnement (ERE). Dans le cadre de notre recherche,
nous avons utilisé particulièrement la proposition pédagogique de l’écoformation de
Cottereau (1994, 1997, 2000, 2003). La pédagogie du lieu, pédagogie ayant des liens
avec l’ERE et développée entres autres par Gruenewald (2003), est également
abordée.
Les approches et courants que nous avons choisis, ont comme singularité de
privilégier l’extérieur comme salle de classe et de placer le lieu dans une position
différente dans la triade éducative.
Nous présentons dans le tableau ci-après (tableau 1), une synthèse des
dimensions analysées dans le contexte du cadre conceptuel retenu, cadre que nous
mettons en parallèle avec 1) le programme de formation de l’école québécoise (MEQ,
2004) et 2) avec l’éducation traditionnelle occidentale qui favorise l’approche
mécaniste identifiée par Legendre (2005) comme étant rattachée au paradigme
industriel. Cette dernière se déploie selon un mode de transmission de connaissances
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prédéterminées. Elle va généralement de pair avec une formule pédagogique
magistrocentrée (Chamberland, Lavoie et Marquis, 1999).
Outre les approches citées, nous nous sommes intéressées pour chacun des courants
ou dimensions, aux fondements de ceux-ci, au regard de l’environnement, aux
rapports dans la triade éducative, aux rôles des savoirs, à la position en regard de la
Nature ou du milieu, à l’ontologie relative au milieu, à la place de l’imaginaire dans
la relation au savoir. De plus nous avons analysé le medium et les interfaces utilisés
pour accéder aux savoirs, de même que le contexte de l’enseignement et le rôle de



















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































1.3.1 L ‘éducation traditionnelle autochtone
L’ éducation traditionnelle autochtone ne possède pas de définition au sens
où une ultra objectivation prétendrait en donner l’essence en quelques mots.
Toutefois, plusieurs principes fondamentaux sont ressortis des différents ouvrages
consultés. Nous proposons le sommaire des principes de Cajete (1994):
L’ éducation traditionnelle autochtone est essentiellement
environnementale; chaque individu est son propre enseignant et
l’apprentissage est relié au processus de vie de chacun ; la recherche du
sens se fait dans le fonctionnement du monde naturel ; toute chose de la
nature est l’enseignant; il faut cultiver et pratiquer l’ouverture aux leçons
que le monde a, à nous transmettre. (Ibid., Trad. libre, p. 22$)
Voici ce qu’en dit Legendre (2005, p. 330) : «l’éducation traditionnelle
autochtone prend appui sur une approche holistique dans ce sens que cette éducation
souhaite que les expériences individuelles soient en harmonie et en relation avec
d’autres formes d’exploration de soi ». L’ éducation traditionnelle autochtone se
réclame de l’approche inductive ; l’appréhension du réel étant toujours la prémisse de
l’expérience de formation.
Cette façon de faire se trouve à l’opposé de l’actuel paradigme éducatif du
monde occidental lequel discrédite le milieu de vie de l’élève comme source
éventuelle d’apprentissage «Chiidren and the reservoirs of local knowledge with
which they corne to school are flot perceived as sufficient or vaÏidfoundations of real
and universal knowledge. » (Grande, 2004, p.70.)
Selon Knapp (1999), on peut situer sur un continuum les différentes formes
de pensées éducatrices (figure 2) avec à une extrémité l’approche traditionnelle
occidentale que ce dernier qualifie d’anthropocentrique, et à l’autre extrémité,
l’approche traditionnelle autochtone qualifiée de biocentrique. « Contrasting
worldview describes the extreme on a continuum. These are “biocentric” or life
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(EARTH) centered and «anthropocentric» or man (HUMAN) centered way of seeing
the world» (Knapp, 1999, p. 6).
Biocentrique Anthropocentrique
Éducation traditionnelle Autochtone Éducation traditionnelle Occidentale
Figure 2 Continuum éducatif
L’ éducation traditionnelle autochtone établit toutefois une autre distinction
relativement à la place des savoirs, laquelle correspond à la durée de la relation
éducative, cette dernière se prolongeant durant toute la vie. Kawagley (1999) précise
que cette attitude envers le temps est commandée par les éléments de l’univers
soumis à diverses formes dont il est important de relever les attributs sur une longue
période de temps. «So it is necessary to seek out patterns and reÏationship that can
be recognized through detailed observation over tong period of time » (Kawagley,
1999, p. 131). Cette perspective à long terme est même transgénérationnelle:
«Education must be understood (and carried out) across generations » (Ibid.,
p. 134). Ceci explique l’importance du rôle des anciens pour les peuples autochtones.
En comparaison, l’approche traditionnelle occidentale, considère que la relation dure
le moment de la leçon pendant l’éducation formelle laquelle est toujours
institutionnalisée.
Pour l’éducation traditionnelle autochtone, le contexte de l’enseignement se
situe toujours dans l’action, cette action ayant un objectif pour soi et la communauté.
Galvani (2001) mentionne que «dans les cultures amérindiennes, les aspirants à la
connaissance sont d’abord mis en situation de vivre une expérience dont on ne leur
donne pas le sens» (Galvani, 2001a, p. 91) et que « les Indiens ne donnent pas
d’enseignements systématiques » (Galvani, 2001b, p. 171).
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C’est également dans la relation à l’objet dans la triade agent-sujet-objet que
l’éducation traditionnelle autochtone se distingue de l’éducation traditionnelle
occidentale et c’est pourquoi nous désirons appuyer notre recherche sur ces
fondements la relation à l’objet pouffait s’interpréter par un Je —Je ou Je-Soi, dans
une symbiose avec l’objet, faisant partie intégrale d’un tout plus grand. L’objet joue
donc un double rôle, si ce n’est même un triple rôle. Le sujet comme nous l’avons
évoqué plus haut s’identifiant à l’objet, dans une symbiose où objet et sujet ne font
qu’un, l’objet jouant son propre rôle et l’objet en tant qu’agent. En effet, comme le
mentionne Knapp (1999), la Terre est considérée comme l’enseignant, possédant
sagesse et savoir :« The land is considered as a teacher, possessing wisdom » (p. 59).
1.3.2 Les courants et approches reliés à l’ERE
Sauvé (2003) a déterminé des champs ou domaines éducationnels pour lesquels il est
possible de cerner des liens, des points d’arrimage ou de recouvrement avec
l’éducation relative à l’environnement (ERE). Pour le cadre conceptuel de notre
recherche, nous en avons retenu deux, soit l’écoformation qui relève d’une éducation
écologique et la pédagogie du lieu, qui relève d’une éducation mésologique Nous en
présentons ci-après les définitions.
1.3.3 L’écoformation
Ce courant intimement lié à l’éducation relative à l’environnement (ERE)
propose «de mettre à profit le rapport à l’environnement comme creuset de
développement personnel, à la base d’un agir signifiant et responsable. » (Sauvé
2006, p.8). L’environnement y est vu comme un « pôle » de formation.
Issue de la recherche en éducation permanente particulièrement en France,
1’ écoformation est née des préoccupations environnementales qui ont marqué les
années 1980: «L’écoformation se nourrit du vert paradigme écologique et
environnemental » (Cottereau, 2003, p. 1).
3$
Parmi les définitions présentées dans les différents ouvrages consultés, nous
retenons la définition de Cottereau (2003) reprise par Villemagne (2005)
«L’ écoformation est la formation personnelle que chacun reçoit par contact
personnel avec le monde physique» (Villemagne, 2005a, p. 11). À cette définition,
nous ajoutons celle de Gaston Pineau: «Le concept d’ écoformation traduit tout ce
champ relationnel par lequel l’oïkos participe à la formation d’un être ou d’une
personne, tout autant que l’être transforme son oïkos » (Pineau, 1992, dans Cottereau,
2000, p. 174).
Par ailleurs, Cottereau (1994, 1997, 2000, 2003) a développé un concept
pédagogique calqué sur le modèle de l’alternance particulièrement en classe de mer
avec des enfants. Cottereau (1994) parle plutôt de concept que de courant pour
désigner 1’ écoformation: «1’ écoformation n’ est pas un nouveau courant
pédagogique, mais un concept qui se veut outil de lecture et de compréhension de
notre rapport au monde physique » (p. 117).
La classification des approches de Legendre (2005) nous amène à
positionner l’écoformation dans l’approche écologique ou écopédagogique c’est-à-
dire qu’elle serait: «une façon générale d’étudier la situation pédagogique en
focalisant l’attention sur les interrelations entre le sujet et la triade objet-milieu-
agent» (p. 107). C’est aussi une approche empirique basée sur des observations. Elle
est donc inductive par définition.
L’écoformation fait partie d’une triade formative issue des principes de
Jean-Jacques Rousseau, principes remobilisés par Gaston Pineau pour qui trois modes
formatifs participent au développement de l’individu: il s,agit de l’hétéroformation,
de l’autoformation et de l’écoformation (Pineau, 2005). Ces trois formes agissent en
alternance dans le rapport agent-sujet-objet, produisant comme le propose Andreux
(2003, p. 7) «des éco-dialogues formatifs ».
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1.3.4 La pédagogie du lieu: PÏace-based Pedagogy ofPlace
En l’absence d’une traduction satisfaisante, nous avons pris la liberté
d’identifier comme pédagogie du lieu, la pédagogie dite Ptace-Based Pedagogy ou
Pedagogy of Place. Il s’agit d’une approche récemment citée en éducation et
développée par des Américains, entre autres par Gruenewald (2003) et sa proposition
«Critical pedagogy of place ». Cette approche se situe majoritairement, mais non
exclusivement, dans le cadre de l’ERE et est définie par Rae et Pearse (2004) comme
étant une éducation dont le message principal est issu de l’environnement local qu’il
soit culturel, physique ou historique, encourageant le partage des apprentissages entre
l’apprenant et l’éducateur ; ces mêmes apprentissages sont acquis par le biais de
l’expérience. Le lieu se situe généralement dans le milieu de vie de l’élève.
Cette approche a émergé dès le début du xxe siècle, inspirée des travaux de
Dewey (1915), qui selon Smith, (2002), avait dès cette époque noté une déconnexion
entre l’école et le monde réel. De même, la pédagogie du lieu s’inspire largement des
approches éducatives reliées à l’étude de l’environnement notamment en milieu
naturel.
Les caractéristiques de cette approche selon Woodhouse et Knapp (2000)
sont les suivantes : 1) Elle émerge des attributs particuliers d’un milieu; 2) elle est
interdisciplinaire de nature; 3) elle est expérientielle ; 4) elle reflète une philosophie
de l’éducation qui est plus large qu’apprendre pour performer; et enfin 5) elle
connecte le milieu, soi-même et la communauté. Cette approche a également comme
particularité de remettre en question le rôle de la classe et de l’enseignant comme seul
maître des savoirs ainsi que l’uniformité des contenus à faire apprendre lesquels sont
selon Green (200$) souvent décontextualisés.
To enable these processes, pre-packaged and decontextualised
curriculum lias become common-place, perpetuating Hie expectation that
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ait chiidren, regardiess of age, background gender and socio-economic
status, wiii be abte to participate and succeed, equatty with their
counterparts eisewhere in other schoois, in the future. (Green, 200$,
p. 36).
Pour la pédagogie du lieu, c’est l’objet qui est l’agent. Comme l’objet de
l’apprentissage est pris dans son contexte réel, le plus souvent à l’extérieur de la
classe, l’enseignant se situe alors dans une position, où il (ou elle) ne peut contrôler
ce qui se passe à l’extérieur. Dans un rapport où l’objet n’est plus défini, la pédagogie
du lieu propose une relation de collégialité par rapport au savoir où à la fois l’élève et
le maître se questionnent devant la proposition offerte par le lieu réel, soit-il en
grande nature ou dans un contexte urbain. «Rather than the teacher examining the
student they both stand together examining the world in wonder» (Krapfel, 1999,
p. 51-52).
Selon Green (2008), les barrières que constituent la planification et le souci
de sécurité des élèves ont empêché souvent l’utilisation du lieu extérieur à des fins
éducatives en lien direct avec le curriculum formel. Notre recherche n’a pas ignoré
ces limites, mais suggère des façons d’en tenir compte tout en repoussant les limites
des murs de la classe.
2 LA DÉFINITION DES DIFFICULTÉS D’APPRENTISSAGE
Les élèves visés par la recherche ont été identifiés comme ayant des
difficultés d’apprentissage. L’objectif de définir hors de tout doute ce que sont les
difficultés d’apprentissage s’avère passablement ardu. En effet, Béland et Goupil
(2005) mentionnent que les définitions de ces mêmes difficultés ne font pas
l’unanimité: «Les définitions des difficultés d’apprentissage sont loin de faire l’objet
d’un consensus dans la littérature au Québec, tout comme au Canada et aux États-
Unis » (Béland et Goupil, 2005, p. 57). Ces auteurs soulignent également que le seul
consensus réside dans le fait «que les élèves en difficulté d’apprentissage présentent
des difficultés diverses qui ne sont pas expliquées par une déficience intellectuelle,
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physique, ou sensorielle» (Goupil, 1997, dans Ibid., 2005, p. 57). Pour Debeurme et
Van Grunderbeck (2002), en raison des variations des cas d’élèves, il faut se garder
d’une généralisation en ce qui concerne les difficultés d’apprentissage: «Les raisons
de ces variations ne sont pas encore élucidées. Dès lors, il est impossible de
considérer les difficultés d’apprentissage comme un tout homogène » (p. 179).
Nous avons privilégié dans le cadre de notre recherche la proposition du
ministère de l’Éducation du Québec concernant les élèves d’adaptation scolaire et
sociale. Nous justifions ce choix en raison des cadres légaux auxquels sont soumis les
milieux scolaires. Il est à noter toutefois que l’élaboration du cadre de référence du
ministère de l’Éducation (MEQ) s’appuie sur un cadre théorique bien précis. Les
théories privilégiées sont issues, entre autres, des travaux de Goupil (1997), de Tardif
(1992), de Vitaro et Gagnon (2000) ainsi que de Wong (199$). Le MEQ (2003)
définit comme suit les difficultés d’apprentissage:
Ainsi, les difficultés d’apprentissage sont considérées comme la résultante
des interactions entre les caractéristiques de l’élève, celles de sa famille,
de son école et du milieu dans lequel il vit. Cette conception des
difficultés d’apprentissage entraîne une vision plus systémique de
l’intervention. (MEQ, 2003, p. 8)
Cette vision de l’élève en difficultés d’apprentissage, considère les
faiblesses de l’élève, mais également prend en compte ses forces afin de les utiliser
comme levier pour faire en sorte que l’élève réalise des apprentissages signifiants.
Notre projet de recherche adhère à cette vision qui est non caractérielle «Où se
situent ses forces? Dans ses relations avec les autres, en sciences, en arts...?
Comment l’aide-t-on à faire valoir ses forces? » (Ibid., p. 8).
En ce qui concerne la géographie, Bennett (1997) soutient que les élèves
ayant des difficultés d’apprentissage, qu’ils soient en classe fermée ou intégrés à la
classe régulière, peuvent avoir besoin d’assouplissements dans des domaines comme
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la lecture des textes reliés aux autres disciplines proposés aux élèves, l’écriture, la
compréhension du matériel ou encore dans des aspects de l’organisation.
3 LA DIFFÉRENTIATION PÉDAGOGIQUE
Parce que notre proposition amène à la différenciation pédagogique, nous
avons consulté les travaux de Bourdieu (1996) de même que ceux de Penenoud
(1995, 1997, 2008), Przesmycki (1991), Tomlinson (2000, 2009) et Prud’Homme
(2007). La plupart de ces auteurs sont à la base de la proposition du MELS.
Penenoud (1997) indique ce que ne sont pas les pédagogies différenciées: «Les
pédagogies différenciées ne sont pas constitutives d’un enseignement centré sur les
savoirs, elles s’y ajoutent comme une ambition nouvelle, mettant dès lors en crise le
fonctionnement didactique (rupture avec l’enseignement frontal)» (p. 107). Ainsi
étant donné que toute «situation didactique proposée à un groupe d’élèves est
inévitablement inadéquate pour une partie d’entre eux» (Penenoud, 1995, p. 28),
l’objectif visé en différenciant et en s’adaptant aux besoins hétérogènes des élèves
sera donc de contrer l’échec scolaire. Comme le mentionne Przesmycki (1991), «plus
précisément, la méthodologie suivie pour différencier provoque la réussite scolaire
par la réalisation de trois objectifs fondamentaux pour les apprentissages: améliorer
la relation enseignés/enseignants, enrichir l’interaction sociale et apprendre
l’autonomie» (p. 13). Dans la vision de Prud’Homme (2007), la différenciation est
«étroitement associée à des valeurs d’entraide et de respect que l’enseignant cherche
à promouvoir dans ses attitudes et ses relations » (p. 258).
La citation la plus courante concernant la différenciation pédagogique est
émise par le Conseil supérieur de l’éducation qui en propose la définition suivante:
Démarche qui met en oeuvre un ensemble diversifié de moyens
d’enseignement et d’apprentissage afin de permettre à des élèves, d’âge,
d’origines, d’aptitudes et de savoir-faire hétérogènes d’atteindre par des
voies différentes des objectifs communs et ultérieurement la réussite
éducative. (Conseil supérieur de l’éducation, 1998, n. p.)
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Dans le document du MEQ (2003) intitulé Les difficultés d’apprentissage à
l’école, cadre de référence pour guider l’intervention, il est indiqué que: «selon
Perrenoud, différencier, c’est rompre avec la pédagogie frontale - la même leçon, les
mêmes exercices pour tous - mais c’est surtout mettre en place une organisation du
travail et des dispositifs didactiques qui placent chacun dans une situation optimale»
(MEQ, 2003, p. 17). Dans ce même document, Przesmycki (1991) et Tomlinson
(1999) sont cités. «Ainsi, ces auteures suggèrent de faire varier les processus, les
contenus, les productions et les structures» (Przesmycki 1991 et Tomlinson 2000,
dans MEQ, 2003. P. 17). Dans des travaux plus récents, Tomlinson (2009) soutient
également que la différenciation amène une planification différente de la part de
l’enseignant: «Planning for varied modes of teacher presentation, student
exploration of knowledge and student expression of knowledge necessitates that
teachers, open up their classrooms. » (n.p.).
La différenciation qui a été mise en place dans le cadre de la recherche, se
situe au niveau du contenu de même qu’au niveau des structures, à savoir que le lieu
de travail n’est pas toujours la classe. La différenciation s’applique également aux
processus et à la tâche confiée aux élèves s’effectuant par l’installation d’un espace
dialectique entre le milieu visité (le paysage-territoire) et l’élève.
Finalement, nous nous inspirons de Bourdieu (1996) pour qui une pédagogie
différenciée s’oblige à tout et repousse les limites de la classe. Notre recherche
agrandissant le cadre physique de la classe, remet en question des pratiques ancrées.
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4 LES SITUATIONS D’APPRENTISSAGE ET D’ÉVALUATION (SAÉ)
Nous pouvons définir une situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ)
comme étant «un ensemble constitué d’une ou plusieurs tâches que l’élève doit
réaliser en vue d’atteindre le but fixé» (MELS, 2006, p. 9). Une SAÉ est
généralement constituée des éléments suivants «un contexte associé à une
problématique, une tâche ou un ensemble de tâches et d’activités d’apprentissage»
(Ibid.). En ce qui concerne la durée, les situations généralement proposées dans le
cadre du cours de géographie varient de trois à sept périodes de 75 minutes. Une
situation d’apprentissage et d’évaluation comporte généralement trois phases soit la
phase de préparation, la phase de réalisation et la phase d’intégration (Ibid.)
Dans le programme de géographie du premier cycle du secondaire, les
territoires sont vus dans un ordre qui n’est pas déterminé par le programme. Ce choix
relève de l’enseignant. Nous justifions le choix des territoires qui feront l’objet de
l’expérimentation en raison de la possibilité d’utiliser pour chacun des territoires
choisis, un lieu proche du milieu de l’élève, lequel milieu permet une éventuelle
transposition des concepts appris, à un lieu qui serait plus lointain.
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TROISIÈME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE
1 UNE RECHERCHE-DÉVELOPPEMENT COLLABORATIVE
Notre recherche s’inscrit dans le cadre d’une recherche-développement
d’objets éducatifs, objets qui ont été alimentés par plusieurs champs de l’éducation,
mais également par des aspects relevant de l’anthropologie ou de l’ethnographie.
Cette recherche se situe principalement comme le mentionne Loiselle (2001) dans le
pôle de l’action.
La recherche proposée favorise une intégration de la recherche en éducation
et de la pratique éducative. Albertini (1982, dans Loiselle, 2001) relève que le
développement de matériel jouant le rôle d’auxiliaire pédagogique s’est fait
généralement sous le signe de l’empirisme et de l’artisanat, sans tenir compte des
recherches réalisées en éducation. Legendre (2005) définit la recherche-
développement de la façon suivante: «une recherche visant, par l’utilisation de
connaissances scientifiques et de données de recherche, à produire des objets ou des
procédés nouveaux» (Legendre, 2005, p. 1147). Nous visons ainsi la production de
savoirs nouveaux en développant des situations d’apprentissage et d’évaluation
(SAÉ) qui s’appuient sur un cadre théorique novateur et pertinent pour la réussite des
jeunes ciblés par la recherche.
Pour Loiselle (2001), la recherche-développement est associée à une
démarche de conception, de fabrication et de mise à l’essai d’un «produit» qui est
l’objet de l’étude. Par ailleurs, la recherche-développement est composée de
différentes phases (design-validation-implantation) au cours desquelles
l’expérimentateur-chercheur est directement impliqué, ce qui sera notre cas. Notre
recherche-développement vise ainsi à trouver des solutions à des problèmes éducatifs
formulés en regard de la pratique enseignante actuelle dans des classes d’adaptation
scolaire et sociale. L’objet éducatif qui a été développé a pris la forme de deux (2)
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SAÉ guidées par les approches pédagogiques recensées au regard des objectifs
poursuivis par la recherche. Nous avons questionné les résultats des SAÉ développées
avec l’approche par le réel afin de valider si ces dernières permettaient de favoriser le
développement de compétences, de connaissances et de techniques de géographie
(ex.: lecture de cartes et cartes schématiques) auprès d’élèves d’une école secondaire
inscrits au premier cycle et éprouvant des difficultés d’apprentissage.
Cette recherche présente par ailleurs une dimension collaborative. Nous
avons effectué notre recherche avec, mais aussi pour les enseignants et les
enseignantes, en respectant les rôles de chacun (Guba et Lincoln, 1989, dans Loiselle,
2001). La dynamique collaborative tente en effet de rencontrer les préoccupations et
les besoins des praticiens, ici les enseignants, qui sont «acteurs sociaux compétents »
(Desgagné, 1998, dans Villemagne, 2005b). Dans une approche où l’élève est l’acteur
de son propre cheminement scolaire, les élèves ont été partie prenante de la démarche
et n’ ont pas été considérés strictement comme sujets de la recherche. Cette démarche
vise «une plus grande intégration de la recherche en éducation et de la pratique
éducative» (Loiselle, 2001, p. 1). Ces types de recherche visant la résolution de
problèmes peuvent avoir un impact sur la pratique pédagogique, une dimension qui
est explorée dans le cadre de cette recherche (Ibid.).
2 LES ENJEUX DE LA RECHERCHE
Les enjeux de notre recherche sont doubles. Nous avons retenu: 1) un enjeu
pragmatique visant la résolution de problèmes par la recherche de solutions
fonctionnelles ; 2) et un enjeu ontogénique (Van der Maren, 1995). Nous voulons
favoriser le développement professionnel du praticien enseignant, en visant un
éventuel transfert des connaissances issues de la recherche vers sa pratique,
permettant à celui-ci ou celle-ci, de nommer ses pratiques et de les appuyer fortement
sur des fondements théoriques.
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Dans la perspective que nous avons choisie, la recherche-développement est
associée à une démarche de conception, de fabrication et de mise à l’essai du produit
(Loiselle, 2001).
Par cette recherche-développement, nous n’avions pas la prétention de
vouloir dégager des connaissances universelles. Nous croyons avoir réussi à établir
un aller-retour entre connaissances théoriques et pragmatiques, situant également
l’action dans une démarche de réflexion sur l’action. Pour Loiselle et Harvey (2007),
ce genre de recherche n’a pas un rôle de figurant utilitaire seulement: «Les
recherches visant des enjeux pragmatiques ne sont pas des sous-produits des
recherches fondamentales. Les deux pôles de l’activité scientifique se nourrissent et
s’alimentent mutuellement. Les connaissances théoriques existantes peuvent orienter
la recherche de solutions dans l’action » (p. 46).
Nous espérons que les résultats permettront de mettre en évidence les
améliorations à apporter à l’objet éducatif issu de notre recherche, ainsi que les
conditions nécessaires pour une mise en place optimale. Nous espérons avoir pu
dégager des éléments qui pourront être transférables à d’autres situations.
3 LE MILIEU DE RECHERCHE ET LES PARTICIPANTS
3.1 Le milieu de la recherche
L’étude a été réalisée dans une école secondaire d’une conunission scolaire
qui regroupe $5 établissements et qui compte 45 000 élèves. Son territoire recoupe
celui de sept arrondissements montréalais et de treize municipalités de l’ouest de l’île
de Montréal. Les élèves de la commission scolaire sont issus de mères nées à
l’extérieur du pays dans une proportion de 60 % et plus du quart des élèves sont eux
mêmes, nés à l’étranger.
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3.2 Les participants à la recherche
3.2.] Les enseignants
La participation des deux enseignants impliqués dans la recherche s’est faite
dans le cadre régulier de leur travail. Leur participation était volontaire durant tout le
processus. Notons que l’organisation de l’école impliquée dans la recherche, favorise
le titulariat pour les groupes fermés d’ adaptation scolaire et sociale. Compte tenu de
cette organisation, les deux enseignants donnent tous les cours du programme sauf
l’anglais et les arts. Ces deux disciplines sont enseignées obligatoirement par des
spécialistes. Aucun des deux sujets enseignants ne possède de formation ou
d’expérience dans l’enseignement de la géographie.
Les deux enseignants impliqués dans la recherche sont de sexe masculin et
sont identifiés respectivement par EO1 et E02. Le sujet enseignant EO1 a 43 ans et
cumule 21 années d’expérience en enseignement dans le champ disciplinaire de
l’éducation physique ; il possède un baccalauréat dans cette discipline. Il en est à sa
première année d’expérience en classe adaptée. Dans le cadre du renouveau
pédagogique, il a reçu des formations sur les trois premiers chapitres du Programme
de formation de l’école québécoise (PFEQ) de même que des formations concernant
l’évaluation et le bilan reliées à son champ disciplinaire. Les méthodes
d’enseignement utilisées par cet enseignant dans le cadre du cours de géographie se
résument à faire exécuter aux élèves les exercices du cahier. Il remet les cahiers
d’apprentissage aux élèves qui doivent les compléter. C’est en quelque sorte une
forme d’enseignement individualisé.
Le sujet enseignant E02 a 59 ans et possède quant à lui 35 années
d’expérience en enseignement, dont 10 en classe d’adaptation scolaire et sociale. Le
champ disciplinaire auquel il était associé au cours des dix dernières années était celui
du programme antérieur d’insertion sociale et professionnelle des jeunes (ISPJ). Sa
formation initiale de baccalauréat est en enseignement des mathématiques avec
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spécialisation en adaptation scolaire et sociale. Il a assisté à des formations sur les
trois premiers chapitres et sur les principes de l’évaluation dans le cadre du renouveau
pédagogique. Les stratégies d’enseignement privilégiées par cet enseignant sont
l’enseignement magistral, le questionnement et la discussion de groupe de même que
les exercices dans le cahier. Selon Spallanzani et col!. (2001), «la relation éducative
est alors conçue selon un modèle de transmission directe au niveau de l’intervention,
éventuellement médiatisée par un intermédiaire plus ou moins passif» (p 29.).
Pour les deux enseignants la source d’information sur le programme
d’univers social dont fait partie la discipline géographie est le cahier d’exercices (le
manuel), ce qui correspond à ce que relevait le Conseil supérieur de l’éducation en
1998: «Les textes des programmes sont parfois mis de côté au seul profit des
manuels scolaires » (CSE, 1998, p. 42, dans Spallanzani et coll., 2001, p. 25). Le
sujet enseignant E01 mentionne que bien qu’il ne fasse pas d’enseignement formel, il
dit s’être informé auprès de collègues en ce qui concerne le programme d’univers
social, premier cycle du secondaire.
Nous présentons ci-après un tableau récapitulatif (tableau 2), des
caractéristiques des enseignants. La grille d’entrevues ayant servi à dresser le profil
des enseignants se retrouve en annexe 1.
Tableau 2
Profil des enseignants
Sujet Années Expérience dans StratégiesAge d’expérience en
Nombre
d’entrevues
la discipline de la
d’enseignementenseignement géographie
EO1 43 21 4 0
Pas d’enseignement
formel




3.2.2 Les élèves des classes d’expérimentation
Les sujets élèves sont issus de trois classes identifiées par l’organisation
scolaire comme étant des classes adaptées, dites 2.5. Ces classes sont dans les faits un
prolongement de cycle. L’ organisation scolaire qui relève de la direction de l’école a
regroupé les élèves selon trois types d’organisation. Pour le premier groupe qui
provient de l’adaptation scolaire du secondaire, cette organisation a été favorisée
parce que les apprentissages du premier cycle du secondaire n’ont pas été atteints. Ce
groupe est composé de quinze sujets dans une proportion àpeu près égale de filles et
de garçons. Le second groupe est composé d’élèves du régulier qui ont échoué
plusieurs matières de la 2e année du secondaire. Six sujets seulement font partie de ce
groupe, composé d’une fille et de cinq garçons ; ces élèves ont accepté de participer à
l’étude. Le troisième groupe est constitué majoritairement d’élèves issus de
l’immigration, ayant transité ou non en classe d’intégration linguistique, scolaire et
sociale (ILSS-classe d’accueil) et qui se sont retrouvés en échec en 2e année du
secondaire. Ce groupe est composé de trois filles et de dix garçons. Dans le cadre de
notre étude, nous n’avons pas tenu compte de certaines caractéristiques des élèves
comme le diagnostic de difficultés, nous nous sommes concentrée sur les
caractéristiques de la classe, voulant éliminer les biais possibles à l’évaluation des
résultats obtenus par chacun des élèves. Par ailleurs, on peut citer certaines
caractéristiques générales des élèves qui sont: les difficultés en lecture et écriture, les
difficultés à utiliser des stratégies cognitives et métacognitives de même qu’à
exploiter les compétences transversales, des difficultés au plan de l’attention et de la
mémoire de travail, peu de motivation et d’estime de soi (MEQ, 2003).
La participation à l’étude des 34 élèves a été volontaire. La prise en compte
de toutes les caractéristiques des élèves n’a pas été possible. Ainsi, nous n’avons
retenu que les résultats des sujets qui avaient participé à au moins une séquence
comparative c’est-à-dire soit les SAÉ A et B concernant le territoire industriel ou les
SAÉ C et D concernant le territoire forestier. Pour la séquence comparative des SAÉ
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A et B, il y a eti de la participation de 28 élèves. En ce qui concerne la séquence
comparative des SAÉ C et D, l’expérimentation a été réalisée auprès de 22 élèves. À
noter que 16 sujets ont participé aux quatre situations d’apprentissage et d’évaluation
proposées, soit deux séquences comparatives (SAÉ A-B et SAÉ C-D). Ce nombre
relativement faible de participants à l’ensemble de l’expérimentation (les 4 SAÉ) est
dû à de nombreuses absences et suspensions. Même si la recherche ne portait pas sur
les différences entre les sujets nous avons attribué à chacun des élèves un numéro de
01 à 34 afin de préserver l’anonymat.
Le tableau suivant (tableau 3), fait état de la participation de chaque groupe d’élèves à
chacune des séquences comparatives.
Tableau 3
Caractéristiques et participation des élèves
Élèves Nombre Caractéristiques Modalités de Participation
de sujets sociales regroupement
Groupe- $ filles Provient du SAE -A et B (4 garçons)
classe 01 15 7 garçons secondaire 2, SAÉ C et D (1 garçon + 2 filles)
classe adaptée 4 SAE (5 garçons +3 filles)
Groupe- 1 fille Provient du SAÉ A et B (2 garçons)
classe 02
6
5 garçons secondaire 2 SAÉC et D :(l garçon)
régulier 4SAE: (2 garçons ± ifille)
Groupe - 3 filles Provient du SAÉ A et B (5 garçons +lfille)
classe 03
13
10 garçons secondaire 2 SAE C et D :(lgarçon +lfille)





SAÉ A = Territoire industriel version mécaniste
SAE B= Territoire industriel version par le réel
SAE C = Territoire forestier version par le réel
SAE D = Territoire forestier version mécaniste
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4 LES PRINCIPALES ÉTAPES DE LA RECHERCHE-DÉVELOPPEMENT
Borg et Gali (2007) donnent certaines indications quant à la démarche de
recherche-développement. Ils proposent différentes étapes que nous avons adaptées à
notre recherche, sachant que la nôtre se limite à l’étude du processus de création et
d’amélioration d’objets éducatifs en considérant que le chercheur analyse
l’expérience de développement en mettant en évidence les décisions prises, les
fondements de ces décisions et l’évolution des objets éducatifs suite aux diverses
mises à l’essai.
Les écrits donnent certaines indications quant à la démarche de recherche et
nous présentons les étapes que nous avons privilégiées, lesquelles sont liées aux
phases propres à une recherche-développement tel que mentionné plus tôt.
4.1 Étape 1 : Analyse de la situation de départ
Cette première étape s’est déroulée de janvier à avril 2010 et comprenait les
trois activités suivantes
1. L’ élaboration du cadre théorique de la recherche pour fonder adéquatement les
SAÉ développées. Ce cadre théorique a été élaboré suite à l’analyse d’un corpus
théorique et à partir des critères suivants : premièrement, utiliser l’extérieur et le
milieu réel à des fins pédagogiques, deuxièmement, installer un rôle différent
concernant l’objet dans la triade éducative. Le cadre théorique a été enrichi le cas
échéant de travaux plus récents recueillis au cours de la recherche.
2. La caractérisation des enseignants, impliqués dans la recherche et de leurs
pratiques pédagogiques généralement employées en géographie avec leurs élèves
en classe d’adaptation scolaire et sociale. Des renseignements sur les enseignants
qui ont collaboré à la recherche, ont été recueillis en début de recherche lors des
premières entrevues semi-dirigées, réalisées respectivement le 15 et le 22 mars
2010.
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3. La caractérisation des trois groupes classes d’élèves impliqués dans la recherche.
Cette caractérisation a tenu compte du type de regrottpement des élèves de la
classe de même que du genre de chacun des sujets- élèves (féminin ou masculin).
Cette activité a été réalisée en mars 2010.
4.2 Étape 2 Design —validation et implantation de deux types de SAÉ
4.2.] SAÉ « Territoire-région, industrialisation »
Deux SAÉ «Territoire-région, industrialisation» ont été conçues,
expérimentées et évaluées en mars-avril 2010, selon deux versions, lesquelles
constituaient une séquence comparative. Chacune des versions de SAÉ durait trois
périodes de cours.
• Une version « mécaniste» ou SAÉ A en classe faisait appel aux habitudes de
conception, de réalisation et d’évaluation de l’enseignant responsable de
chaque classe dans la discipline de la géographie;
• Une version « par le réel» ou SAÉ B était élaborée à partir du cadre
théorique et pédagogique de notre recherche-développement.
Pour cette séquence de SAÉ, c’est la chercheure qui a assumé le leadership
des réalisations.
4.2.2 SAÉ «Territoire-région, exploitation forestière»
Une seconde séquence de SAÉ traitant du territoire «Territoire-région,
exploitation forestière» a été conçue, expérimentée et évaluée, de mai à juin 2010.
Cette fois-ci le processus a été inversé : la SAÉ «par le réel» a d’abord été réalisée et
la version mécaniste a été présentée ensuite. Cette démarche inversée avait pour but
de ne pas prioriser une version plus qu’une autre et d’éviter une contamination des
résultats. Comme pour la séquence précédente traitant du «Territoire-région,
industrialisation», chacune des versions de SAÉ durait trois périodes’.
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• Une version «par le réel » SAÉ C a été élaborée à partir du cadre théorique et
pédagogique de notre recherche-développement.
• Une version «mécaniste » SAÉ D en classe faisait appel aux habitudes de
conception, de réalisation et d’évaluation de l’enseignant responsable de
chaque classe dans la discipline de la géographie.
Notons que pour la version par le réel de cette SAÉ C «Territoire-région,
exploitation forestière », les enseignants en ont assumé la conception,
l’expérimentation et l’évaluation, et ce, avec le support de la chercheure. Cette
approche visait à favoriser une appropriation de la démarche par les enseignants et un
éventuel transfert des apprentissages.
La collecte de données concernant cette SAÉ D «Territoire-région,
exploitation forestière» a reposé sur les mêmes stratégies de collecte de données que
pour la SAÉ «Territoire-région, industrialisation »; nous n’y reviendrons pas.
5 MÉTHODES ET INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES
Afin de recueillir les informations les plus pertinentes, plusieurs stratégies
de collecte de données ont été mises en oeuvre. Nous présentons ci-après un tableau
récapitulatif (tableau 4), des méthodes de collectes pour chaque type de données.
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Tableau 4
Méthodes de collectes de données
Méthodes de collecte des données Méthodes de collecte des données
qualitatives quantitatives
Grilles d’analyse et de, vaLidation des Grilles critériées pour consigner les résultats
documents relatifs aux SAE des élèves relativement à chacune des
compétences dans le cadre des 4 SAE à partir
du cahier de réponses (manuel), le carnet des
élèves et de leurs productions.
Journal de bord de la chercheure et notes de
site
Entrevue semi-dirigée avec les enseignants
Groupe de discussion avec les élèves après
chaque séquence.
5.1 Les données qualitatives
Les données qualitatives ont été recueillies à partir de plusieurs sources que
nous présentons ici:
A. La sélection et l’analyse de documents (manuel ou cahier de l’élève) pour la
version mécaniste et une analyse des documents produits pour la version par
le réel de la SAÉ « Territoire-région, industrialisation »;
B. L’analyse documentaire du journal de bord de la chercheuse dans le cadre de
la recherche-développement, prenant en compte les commentaires des
enseignants durant le processus d’élaboration, de même que des notes de sites.
C. Une entrevue semi-dirigée avec les enseignants après l’expérimentation en
milieu réel avec les élèves et dont les données qualitatives ont été recueillies à
partir d’un questionnaire d’entretien semi-dirigé à questions ouvertes tel que
suggéré par Boutin (1997). Une telle entrevue visait à recueillir les
impressions des enseignants, à faire une évaluation «à chaud» de
l’expérimentation, des points forts et des points faibles, des améliorations à
apporter, etc. Nous avons procédé ainsi pour chacune des séquences. Cette
grille d’entrevue est disponible en annexe 2A. À la fin de l’ensemble du
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projet, nous avons recueilli les propos des enseignants à l’aide d’une entrevue
semi- dirigée (annexe 23).
D. Des discussions de groupe avec les élèves de chaque classe d’adaptation
scolaire et sociale, suite à l’expérimentation de la séquence des deux SAÉ
comparées, ont été effectuées. En fin de chaque séquence de SAÉ, nous avons
recueilli leur appréciation des deux SAÉ ainsi que leurs perceptions des
apprentissages. Des éléments de discussion sont présentés en annexe 3.
5.2 Les données quantitatives
Les données quantitatives sont constituées des résultats des élèves obtenus
pour chaque compétence (trois compétences en géographie), et ce, pour chacune des
quatre $AÉ, tant celles avec la version mécaniste que celles par le réel.
Le résultat pour chacune des compétences (cote variant de A à E) a été
établi à partir d’une grille critériée (annexe 4), qui a été par la suite transformée en
résultats chiffrés à des fins de compilation et d’analyse. Cette procédure d’évaluation
s’appuie sur le «Cadre de référence de l’évaluation des apprentissages au
secondaire» (MELS, 2006), lequel cadre était en vigueur au moment de
l’expérimentation.
Afin d’établir une comparaison, des SAÉ A et des SAÉ D pour lesquelles on
a utilisé le matériel d’une maison d’édition, avec les SAÉ B et SAÉ C qui ont été
réalisées en utilisant le milieu réel, nous avons appliqué pour l’évaluation de la
compétence, les mêmes grilles critériées.
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5.3 Modes d’analyse des données
La conception des SAÉ en milieu réel et en fonction des éléments du
manuel, a été validée à l’aide d’une grille d’analyse utilisée au sein de la commission
scolaire où a eu lieu la recherche. Cette grille a été adaptée d’un document du MEQ
(2003). Cette dernière est présente en annexe 5. Elle permettait de porter un regard
critique sur les aspects suivants: les intentions, la mise en contexte, l’énoncé de la
tâche, les critères d’évaluation, l’activation des connaissances antérieures, les tâches
d’apprentissages, les moyens d’évaluation, les productions des élèves, l’objectivation
et l’intégration. De plus, nous nous sommes inspirée de la grille d’analyse de
Parmentier et Paquay (2002) qui est également jointe en annexe 6. Ces auteurs
proposent dix types d’activités susceptibles de contribuer au développement de
compétences dans une séquence d’ enseignementlapprentissage donnée. Ces activités
portent un regard tant sur l’apprenant que sur l’enseignant.
Le traitement des données qualitatives recueillies (en action) s’est effectué
par l’entremise d’une analyse descriptive traditionnelle tant pour les prélèvements
audio que pour les verbatim des entrevues. L’analyse des données s’est articulée
autour des cinq thèmes déterminés par la thématisation que nous avons hiérarchisés
(Paillé et Mucchielli, 2003) puis mis en relation: enseignants/élèves. Un croisement a
été effectué à partir des mêmes thèmes entre les verbatim des élèves et celui des
enseignants afin de déterminer les convergences et les divergences.
Certaines expressions issues de la retranscription des verbatim ont été
« cristallisées », suite au travail d’analyse.
Les données quantitatives issues de la compilation des résultats d’évaluation
de chacune des 4 SAÉ vécues par les élèves, ont fait l’objet de test d’échantillons
appariés et de mesures de corrélation. Elles ont été traitées à partir des logiciels SPSS
(version 17) et Excel (2007). Ces tests visaient à mesurer le lien de dépendance entre
58
l’approche utilisée et le résultat en pourcentage de l’élève. Nous avons croisé les
données recueillies pour chacune des compétences, entre les SAÉ, en comparant
l’approche mécaniste et l’approche par le réel.
6 CHOIX ASSOCIÉ À LA CONCEPTION ET À L’EXPÉRIMENTATION
DES SAÉ
6.1 Les SAÉ version «mécaniste» (SAÉ A et SAÉ D)
La SAÉ À et la SAÉ D dites «versions mécaniste », ont été réalisées dans la
classe à partir du manuel de Bergevin et Bruneau (2006). Ce manuel est utilisé de
façon systématique par les élèves. Une rencontre préparatoire avec les deux
enseignants a pennis de sélectionner les pages qui étaient le plus appropriées en
regard du programme’. Ces pages ont été sélectionnées en raison des liens à faire
avec chacune des trois compétences du programme de géographie.
Afin de permettre aux enseignants d’associer le cahier (manuel) et le
programme, un document d’accompagnement de l’élève permettait de poser certaines
balises afin de faciliter l’évaluation au regard des critères du programme. Une grille
critériée (annexe 4) permettait d’évaluer la compétence, s’appuyant sur les critères
d’évaluation du programme.
Pour chacun des territoires à l’étude, le temps accordé pour la réalisation des
SAÉ avec le manuel était de 3 périodes de 75 minutes. La SAÉ-A version mécaniste à
partir du manuel a été réalisée du 6 au 13 avril 2010.La SAÉ-D version mécaniste à
partir du manuel a été réalisée du 26 mai au 3 juin 2010.
Pour une reconduction éventuelle de l’expérience, il faut prendre en compte
que les enseignants de l’étude sont titulaires de classe et qu’ils ont donc moins à
1 Industrialisation: Cahier B, p.’06, 108, 109, 112, 123, 125, 126, 128, 129, 130-132.
Exploitation forestière: Cahier A, p. 117, 118, 123, 124, 126, 129, 132, 135-137, 144, 145.
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composer avec l’horaire d’autres cours. Cette situation commune aux groupes fermés
d’adaptation scolaire et sociale a donc été favorable à la recherche.
6.2 Les SAÉ version par le réel (SAÉ B et SAÉ C)
6.2.1 La SAÉ B « Territoire-région, industrialisation »
La SAÉ-B a été développée par la chercheure à partir d’un canevas de
conception de SAÉ généralement utilisé au sein de la commission scolaire et de
grilles d’analyse adaptée de Parmentier et Paquay (2002). La SAÉ a été présentée aux
enseignants avant l’expérimentation afin d’en présenter les grandes lignes et de faire
les liens avec le programme (PFEQ). Cette rencontre a permis par ailleurs, de discuter
des éléments logistiques de la sortie-terrain associés à cette SAÉ (trajet à parcourir,
temps, rôle attendu des enseignants lors de la sortie) et de certains éléments de la
fiche d’observations et du carnet de tâches.
Dans le cas du «Territoire- région, industrialisation », le milieu qui a été
exploré par les élèves et les enseignants a été un des secteurs industriel de
l’arrondissement de Lasalle dans le secteur Airlie et 90e avenue (carte en annexe7).
Ce secteur a la particularité d’être situé en face d’un secteur résidentiel. Une fiche
d’observation durant la visite était fournie aux élèves et faisait largement appel aux
sens (annexe 8). Le même nombre de périodes (trois périodes de 75 minutes) que
pour les versions «mécanistes» ont été allouées.
Durant la période de 75 minutes (cours 1) de la SAÉ B, du cours réalisé en
milieu réel, les élèves devaient effectuer les tâches suivantes situer l’itinéraire sur
une carte, relever des caractéristiques du site, prendre des photos et noter leurs
perceptions et observations à partir des éléments de la fiche d’observation qui leur
était soumise. La compétence 1: Lire l’organisation d’un territoire était ciblée par la
sortie.
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Pour le cours suivant réalisé en classe (cours 2), les enseignants
accompagnés de la chercheure ont présenté aux élèves les photos prises lors de la
sortie. Un carnet de tâches (annexe 9) leur était remis, dans lequel les élèves devaient
noter certaines des observations recueillies lors de la sortie, en plus de réaliser
certaines tâches associées aux trois compétences du programme.
Au dernier cours (cours 3), les enseignants accompagnés de la chercheure
ont animé une discussion à propos des enjeux. Cette activité était liée à compétence 2
du programme: Interpréter un enjeu territorial. Durant cette leçon, les élèves ont été
invités à faire des recommandations concernant des aménagements possibles de
même qu’à présenter leurs questions et recommandations auprès du Conseil
d’arrondissement. Chacun des groupes a délégué un représentant pour la période de
questions de cette assemblée de Conseil d’arrondissement. De cette manière, des
aspects de la compétence 3 $ Construire sa conscience citoyenne à l’échelle planétaire
étaient prise en compte. Dans ce cas particulier d’un enjeu très local, l’aspect
planétaire de la compétence comme indiqué dans le programme n’a été considéré ni
dans les apprentissages ni dans les évaluations.
Les éléments qui ont été évalués pour chacune des compétences sont
contenus dans les éléments de la carte et des croquis, de même que dans le carnet de
tâches et les recommandations des enfants. Une grille d’évaluation accompagnait le
carnet et a servi à consigner les résultats pour chacune des compétences.
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6.2.2 La SAÉ C « Territoire-région, exploitation forestière »
Les enseignants ont été mis à contribution pour l’élaboration de la SAÉ C
«Territoire-région, exploitation forestière ». Le travail s’est effectué à partir du
canevas utilisé précédemment et des éléments du programme reliés à ce territoire
particulier. De plus, à partir des bases théoriques sur lesquelles repose la recherche,
les enseignants en collaboration avec la chercheure devaient proposer un parcours
dans un site déjà connu d’eux et faisant appel à des éléments réels et sensoriels dans
le but de favoriser les apprentissages visés.
Pour le «Territoire- région, exploitation forestière », c’est un espace boisé
peu aménagé du parc Angrignon qui a été choisi afin que les élèves fassent les
apprentissages reliés au type de territoire mentionné plus haut. Chacun des cours a été
préparé en collaboration avec les enseignants.
Durant le cours 1 de la SAÉ C, réalisé en milieu réel, les élèves qui s’étaient
déplacés en transport en commun ont rencontré les enseignants et la chercheure qui
étaient déjà sur le site. Comme pour l’activité réalisée pour le territoire industriel, les
élèves devaient réaliser les tâches suivantes : situer l’itinéraire en l’occurrence sur la
carte du site et des sentiers du parc Angrignon, relever des caractéristiques du site,
prendre des photos et noter leurs perceptions et observations à partir des éléments de
la fiche d’observations (annexelO) qui leur était soumise. Un des éléments de la tâche
étant de reconnaître certaines essences d’arbres, un guide d’identification des arbres
leur était fourni; cet aspect de l’activité établissait des liens avec le cours de science
et technologie tel que préconisé dans le canevas de la SAÉ (annexe 14B). Afin de
mesurer la circonférence des arbres que les élèves avâient identifiés, un ruban de
mesure en papier faisait partie des outils. L’ensemble de cette activité faisait appel
aux apprentissages reliés à la compétence 1: Lire l’organisation d’un territoire.
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Comme pour l’activité reliée au territoire industriel, le cours 2 était réalisé
en classe et a donné lieu au visionnement des photos prises lors de la sortie. Les
enseignants ont dirigé la discussion sur les enjeux, la chercheure se gardant un rôle de
support. Cette activité faisait appel à la compétence 2: Interpréter un enjeu territorial.
Un carnet de tâches (annexe 11) a également été présenté aux élèves.
Au dernier cours (cours 3) les enseignants ont animé une disctission sur le
rôle de la forêt dans un équilibre écologique mondial (compétence 3) questionnant
ainsi tel que le suggère le programme de formation, l’exploitation intensive de la forêt
et l’environnement planétaire, les élèves ont été également invités à faire des
recommandations concernant l’utilisation du papier au sein de la commission scolaire
en adressant une lettre à la direction générale à partir du site Internet de Levez la main
pour tes forêts, favorisant ainsi la construction de leur conscience citoyenne2.
Les éléments qui ont été évalués pour chacune des compétences sont
contenus dans les éléments de la carte, de même que dans le carnet de tâches de
l’élève et les recommandations écrites à la direction générale. Comme pour l’activité
sur le «Territoire-région, industrialisation », une grille d’évaluation accompagnait le
carnet de tâches de l’élève et a servi à consigner les résultats pour chacune des
compétences.
7 DÉONTOLOGIE DE LÀ RECHERCHE
Au cours du processus de recherche, nous avons tenté de respecter le mieux
possible les règles de déontologie. Ces règles touchent l’élaboration du projet, la
cueillette et le traitement des données de même que la publication des résultats.
2 Levez la main pour les forêts disponible sur: http://wwwcanopeegc.ors/
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Cette recherche qui portait sur l’impact d’une approche par le réel sur les
résultats disciplinaires des élèves devait respecter les règles propres au cadre de la
recherche.
Comme pour toute recherche mettant à contribution le milieu scolaire,
l’intervention ne peut faire courir de grands risques pour la santé physique ou mentale
des enfants, en ce sens, le projet de recherche ne comportait pas plus de risque que
ceux intervenant dans la vie scolaire courante des sujets.
Par souci de protection des sujets humains en matière de recherche, nous
avons obtenu les autorisations éthiques auprès de l’Université de Sherbrooke (annexe
12) et de la Commission scolaire (annexe 13) de même que nous avons obtenu des
lettres de consentement des participants les élèves, leurs parents et leurs enseignants.
Finalement, dans un souci de transparence, propre à une préoccupation
déontologique, nous avons cru pertinent de transmettre à tous les sujets participant à
la recherche (enseignants et élèves) une brève communication faisant état des
résultats et des conclusions.
QUATRIÈME CHAPITRE
LES RÉSULTATS DE LA RECHERCHE
Les résultats de recherche sont présentés dans ce chapitre à la lumière des
objectifs poursuivis. Nous rappelons donc ici les objectifs de recherche qui étaient de
concevoir des SAÉ, de comparer deux approches et les résultats par compétence de
l’approche mécaniste avec l’approche par le réel et enfin de dégager de
l’expérimentation des attributs essentiels et les éléments transférables.
1 LA CONCEPTION DE SAÉ
1.1 Concevoir les SAÉ par le réel
Les SAÉ par le réel ont été conçues avec la collaboration des enseignants dans
la mesure de leur appropriation du programme de géographie qui était somme toute
assez limitée, particulièrement pour la SAÉ B «Territoire-région, industrialisation ».
Toutefois, pour la SAÉ C «Territoire-région exploitation forestière », les enseignants
ont intégré leurs savoirs des éléments du programme et ont fait profiter la chercheure
de leur connaissance particulière des caractéristiques des élèves pour l’élaboration de
cette SAÉ.
Pour l’élaboration des SAÉ en milieu réel (SAÉ B et SAÉ, C), nous avons
utilisé le canevas qui est généralement employé à la commission scolaire où s’est
déroulée l’expérimentation. Les canevas complétés se retrouvent en annexes 14A et
14B. Dans un processus relié à une recherche-développement, et ce, dans un but de
transférabilité, nous avons cm bon d’élaborer le déroulement en gardant le plus de
traces possible.
Afin d’évaluer la conformité des SAÉ avec les éléments prescriptifs du
programme nous avons mis en relation les divers éléments des 2 SAÉ par le réel avec
ceux de la grille inspirée du MEQ (Annexe 5). Cette grille est celle élaborée par le
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ministère de l’Éducation au début de l’implantation des programmes afin d’aider les
milieux à s’approprier la démarche de construction de SAÉ.
Prenant en considération que dans le programme de géographie les trois
compétences sont intimement liées et peuvent se retrouver dans une même activité, il
en ressort que, dans le cadre de la SAÉ «Territoire-région, industrialisation », les
trois compétences au programme étaient visées à savoir a) la compétence 1 «Lire
l’organisation d’un territoire », dans ce cas-ci le « Territoire-région,
industrialisation» proche et lointain; b) la compétence 2 « Interpréter un enjeu
territorial» (l’enjeu d’harmoniser industrie et environnement); c) et la compétence 3
« Construire sa conscience citoyenne à l’échelle planétaire» (les multinationales et
leur déplacement vers des pays en développement). Dans le programme, les concepts
à l’étude de ce territoire sont: l’industrialisation comme concept central de même que
la concentration comme concept particulier (MEQ, 2004). Pour la SAÉ B, le
« Territoire-région, industrialisation» dans sa version par le réel, est un quartier
industriel très proche de l’école présentant des caractéristiques reliées au concept
particulier de concentration qui a été utilisé pour développer les compétences,
particulièrement pour la compétence 1.
Pour la SAÉ C « Territoire-région, exploitation forestière », les trois
compétences au programme sont visées à savoir: a) la compétence 1 «Lire
l’organisation d’un territoire » (dans ce cas-ci le territoire forestier proche et lointain);
b) la compétence 2 « Interpréter un enjeu territorial» à savoir l’enjeu de faire
coexister différents types d’activités en milieu forestier ; et c) la compétence 3
«Construire sa conscience citoyenne à l’échelle planétaire» (l’exploitation intensive
de la forêt et l’environnement planétaire). Dans le programme, les concepts à l’étude
de ce territoire sont: l’exploitation forestière comme concept central, de même que la
déforestation, le récréotourisme et la sylviculture comme concepts particuliers (MEQ,
2004). Pour la SAÉ C « Territoire-région, exploitation forestière », un boisé très
proche de l’école situé dans un parc urbain, a servi de lieu d’expérimentation pour
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développer les compétences. Ce parc fait partie du milieu de vie des élèves des trois
classes d’adaptation scolaire et sociale visées par la recherche et présentait des
aspects pouvant être liés au concept particulier de récréotourisme.
Afin de valider certains aspects pédagogiques dans l’élaboration des SAÉ
réalisées en milieu réel, nous avons utilisé l’instrument CompAS de Parmentier et
Paquay (2002) (annexe 6). Cet instrument développé par le Groupe de recherche
interdisciplinaire en formation des enseignants et en didactique de l’Université
catholique de Louvain, a pour but d’analyser des situations
d’ enseignementlapprentissage en vue de mettre en évidence les «ingrédients»
susceptibles de favoriser la construction de compétences par les apprenants. Cet
instrument a permis de dégager des conclusions à travers les indicateurs suivants:
1) Faire face à des situations problèmes ; 2) exploiter des ressources variées ; 3) agir-
être actif, interagir avec les autres apprenants et avec l’enseignant; 4) réfléchir sur son
action; 5) participer à l’évaluation de ses apprentissages; 6) structurer ses acquis
nouveaux; 7) intégrer ses ressources personnelles; 8) orienter son activité vers la
construction de sens ; 9) orienter son activité vers le transfert des connaissances. Nous
présentons ci-après le résultat de l’analyse des SAÉ en milieu réel au regard de
l’instrument CompAS.
1. Les 2 SAÉ par le réel mettent l’élève en situation de faire face au sens propre
et non figuré à des problématiques réelles ; toutefois selon la grille d’analyse
les élèves n’ont ni construit, ni négocier le projet.
2. En ce qui concerne l’exploitation de ressources variées, les élèves étaient
amenés à aller sur le terrain (in situ) et à traiter d’ informations provenant de
sources extrascolaires.
3. Les tâches à réaliser par les élèves dans les 2 SAÉ étaient autres qu’écouter et
prendre des notes. Les productions proposées aux apprenants étaient
significatives. Par sa nature, la SAÉ B a permis davantage aux élèves de
communiquer les apprentissages réalisés. Pour ce qui est de l’interaction entre
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les apprenants et l’enseignant, les deux SAÉ permettaient aux apprenants de
se confronter cognitivement à des conceptions et des opinions différentes des
leurs. Ce «choc cognitif» était par contre davantage présent dans la SAÉ C
concernant le «Territoire-région, exploitation forestière », une réalité
passablement éloignée du milieu de vie urbaine des élèves. Des rôles n’ont
pas été attribués aux élèves. Les SAÉ ne donnaient pas de directives en ce
sens laissant à chacun le soin de prendre sa place dans la réalisation des
activités.
4. L’aspect métacognitif qui concerne l’élève n’est pas très présent dans la
conception des deux SAÉ. Cet aspect se retrouve davantage dans le protocole
de recherche que dans les canevas.
5. Les SAÉ ne permettaient pas aux élèves de participer à leur évaluation, via
des modalités d’auto-évaluation ou de co-évaluation. Toutefois, les grilles
critériées ont été présentées aux élèves.
6. Afin de structurer de nouveaux acquis, le temps alloué pour chacune des SAÉ
et la démarche proposée permettait à l’apprenant de structurer et de
synthétiser ses connaissances.
7. Plusieurs savoirs étaient sollicités par chacune des SAÉ notamment les
techniques technique de réalisation d’un croquis géographique, technique de
réalisation d’une carte schématique, technique d’interprétation de la carte. Ces
techniques sont reliées à la discipline de la géographie dans le but de
permettre à l’élève d’intégrer ses ressources personnelles diverses et ses
connaissances antérieures.
8. La construction de sens est un aspect particulièrement présent dans les deux
SAÉ plus précisément dans le traitement de la compétence 3 «Construire sa
conscience citoyenne à l’échelle planétaire ou locale» dans le cas de la SAÉ
«Territoire-région, industrialisation ».
9. La recherche de sens s’opérant dans l’action concrète a été favorisée par le fait
d’avoir permis aux élèves, de vivre deux situations d’apprentissage avec des
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architectures semblables. Ce choix a favorisé la vérification des transferts tout
en gardant une part ci’ inédit et de nouveauté.
1.2 Les SAE « mécanistes »
Les SAÉ A et SAÉ D, dites «mécanistes », inspirées par les manuels, n’ont
pas fait l’objet d’une construction formelle de SAÉ, ceci de manière à ne pas
intervenir dans la pratique courante des enseignants qui utilisent le manuel sans
planification.
Nous nous sommes toutefois assurée dc la conformité avec les éléments prescriptifs
du programme en utilisant la même grille inspirée du MEQ (annexe 5), que celle qui
a permis de valider les SAÉ par le réel ; ceci de façon à ce que les trois compétences
du programme soient visées.
2 LA COMPARAISON DES APPROCHES: LES RÉSULTATS
QUALITATIFS
À partir d’une analyse thématique (Paillé et Muccielli, 2005) établie à partir
des verbatim recueillis en cours d’expérimentation auprès des 34 élèves ayant au
moins participé à une séquence comparative de même qu’ auprès des deux enseignants
impliqués dans la recherche, nous avons dégagé des thèmes dont nous faisons ici
l’examen critique. Cette activité d’analyse nous a permis de retenir les
thèmes suivants: les apprentissages, le rôle de l’enseignant, le rôle de l’élève, le rôle




Les apprentissages réalisés en milieu réel sont le fait des enseignants comme
des élèves, ce qui rejoint les principes de la pédagogie du lieu et de l’approche
d’éducation traditionnelle autochtone qui place l’agent et le sujet dans une relation
d’apprentissage face à l’objet. Cajete (1994) rappelle que l’enseignant lui-même doit
avoir une dose d’humilité au regard des savoirs ; et en ce sens, c’est ce que les
enseignants ont retenu de leur expérience en milieu réel. Des réflexions comme
«C’est correct d’apprendre en même temps qu’eux... On n’a pas à tout savoir»
(Enseignant E02) ou encore «J’ai découvert des choses sur le milieu» (Enseignant
E01) nous permettent d’identifier que les enseignants se sont situés différemment par
rapport au savoir et aux élèves.
Dans une relation d’apprentissage biunivoque entre le sujet et l’objet, tes
élèves ont appris, particulièrement des éléments qu’ils croyaient leur être familiers
• . .Que je savais pas comme, je voyais ces buildings-là, mais je savais pas c’était
quoi» (Élève 31-03) ; ou cet autre qui évoque son ignorance des arbres «on voit
beaucoup des arbres et on savait même pas c’est quoi leur nom, on savait même pas
faire la différence, mais vous, vous nous avez montré la différence des arbres selon
Figure 3 Thématisation suite à l’analyse
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les feuilles là, puis c’est vrai que j’ai appris » (Élève 15-01). Un élève a mentionné
que les apprentissages se faisaient même malgré eux: «Dans le cahier (manuel), tu
peux ne pas le faire si tu veux. Dehors, tu le fais, tu ne te rends pas compte que tu le
fais » (Élève 2$-03).
2.2 Les cinq sens
Dans les verbatim, les sens ont été fréquemment évoqués, tant par des élèves
que par les enseignants. En font foi, les exemples issus des verbatim et des notes de
sites.
Les élèves font référence aux sens utilisés lors de la sortie 1: «Les odeurs,
qu’est-ce que ça sent », « on voyait, en voyant la réalité », « plus visuel », « aller le
voir, sentir », « comprendre, aller voir qu’est-ce qu’on voit après l’école », « c’est tu
le sens, tu le vis », « c’était quoi l’odeur, ça vient du houblon, j’ai vu, l’odeur de
bière », « j’ai pu voir de mes propres yeux », « tu vois réellement quand tu y vas »
(Élèves du groupe 03).
Pour les enseignants qui font référence aux sens: « Parce qu’il faut voir, ils
vont passer souvent là, mais ils ne prendront pas en compte ce qu’ils sentent, ce qu’ils
voient» (Enseignant E01). En comparaison, les sens mis en action dans le cas des
SAÉ avec l’approche mécaniste, sont relativement limités et ne présente qu’ une
dimension, celle proposée par le cahier d’apprentissage utilisé en classe: « Je pense
que ça a donné une autre dimension au cours de géographie, dans le sens que la
géographie avant, c’est deux périodes par neuf j ours c’ qui fait qu’ on fait ça pendant
toute l’année » (Enseignant E02).
2.3 Le milieu réel
Le milieu réel est défini ici comme étant les lieux physiques visités, soit une
section d’un parc industriel montréalais et le boisé d’un grand parc urbain. Ces lieux
ont été abordés par les élèves sans support interprétatif d’un tiers.
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L’appréhension de la réalité qui était présentée aux élèves, s’installe par le
biais d’une lecture de cette réalité qui passe par trois dimensions, qui est reliée en
principe à l’un de quatre éléments et qui fait appel à plusieurs des cinq sens.
Pour le «Territoire-région, industrialisation », le milieu visité fait partie du
secteur industriel de l’arrondissement. Ce territoire, situé sur le trajet emprunté par
plusieurs pour se rendre à l’école, a pris une toute autre dimension dans le cadre de la
SAÉ dont la première activité consistait à prendre conscience des éléments liés aux
concepts géographiques à l’étude. C’est ce qui ressort du propos de l’enseignant E01:
« Ils vont passer souvent là mais ils ne prendront pas en compte ce qu’ils sentent, ce
qu’ils voient c’est un chemin, c’est automatique là maïs je pense ça a eu plus
d’impact parce que c’était plus près de leur réalité ».
En ce qui concerne le « Territoire-région, exploitation forestière », des clés
de lecture manquaient vraisemblablement aux élèves, Nous avons été
particulièrement étonnée de devoir modéliser l’identification de l’arbre à ses feuilles,
un concept qui semblait échapper totalement à l’ensemble des élèves.
Les enseignants ont également fait part d’une surcharge cognitive pour les
élèves lors de la sortie dans le boisé: « Ils avaient trop d’informations inconnues en
même temps, les feuilles, les arbres, les insectes, les colimaçons. Ouf» (Enseignant
E0 1).
La réalité présentée aux élèves dans le cadre des SAÉ avec le manuel est
une réalité livresque déj à interprétée par un tiers, soit les rédacteurs des manuels. Les
élèves ayant vu la réalité d’un site deviennent critiques par rapport au manuel qui
d’après eux ne leur montrait que les beaux côtés: « Dans les livres par exemple on
voit pas les choses qui sont dégueulasses » (Élève-15-01) ou encore «Durant la
sortie, on pouvait voir c’est quoi les choses que c’est un problème là le cahier ben,
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moins là et dans le cahier tu fais juste répondre aux questions, tu peux pas voir»
(Élève 20-2).
2.4 Le rôle de l’enseignant
fi apparaît, en référence aux deux SAÉ réalisées à l’extérieur, soit les SAÉ B
et C que la perception du rôle de l’enseignant est modifiée tant du point de vue des
enseignants que des élèves. Les enseignants ont remis en question leur volonté d’un
contrôle total de tout ce qui se passe entre l’apprenant et l’objet d’apprentissage: «Le
cahier (manuel) ça va, j’ai le contrôle, mais c’est sûr qu’ils sont plus intéressés quand
tu sors » (Enseignant E02); «Non, c’est correct d’apprendre en même temps qu’eux,
on n’a pas à tout savoir, on n’est pas une encyclopédie, ça ouvre sur le monde»
(Enseignant E02). Cette remise en cause du contrôle du savoir a été le cas soulignée
par quelques élèves : «dehors on n’a pas besoin du prof» (Élèvel4-01).
Par ailleurs, les deux enseignants considèrent leur rôle comme étant passif
lors des SAÉ réalisées en classe avec le manuel en comparaison avec les SAÉ vécues
en milieu réel : «On a un rôle secondaire parce qu’ ils font le cahier (manuel) tout
seul et nous on supervise» (Enseignant E01) ou encore «Moi, j’enseigne plus, mais
quand même c’est un rôle passif, je suis le livre » (Enseignant E02).
De la même manière, la question de la proximité a été évoquée par les
enseignants. On peut présumer que ces derniers font référence à une proximité
physique, mais l’on peut inférer en disant qu’il s’agit également d’une proximité
affective: «Puis nous autres on a aimé ça parce qu’ils étaient plus proches de moi en
tant que tel » (Enseignant E02) ; «On était plus proches d’eux » (Enseignant E01)
«Il y a eu rapprochement avec les jeunes » (Enseignant E01).
Les élèves ont également fait référence à cette proximité. : «Il nous faisait
regarder, nous faisait voir des choses » (Élève 2$-03). «En classe, le prof y fait juste
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parler» (Élève 33-03). «Ben dans la classe il est tout le temps assis ben, on peut pas
bouger dans les sorties, genre, il nous expliquait, il nous parlait plus, plus social»
(Élève 02-01).
Par ailleurs, les élèves se sont vite rendus compte que malgré ce rôle
différent la fonction demeurait la même: «Ben quand j’ai utilisé mon ceil j’ai pas eu
le droit » (Élève 3 1-03).
2.5 Le rôle de l’élève
Les élèves perçoivent leur rôle de manière différente selon l’approche
choisie. Lorsqu’ils sont en milieu réel, les élèves mentionnent être plus actifs, plus
créatifs et ils se situent comme responsables de leurs apprentissages. En font foi
certaines citations issues des verbatim: «C’est différent parce qu’en classe vous nous
apprenez des choses mais dehors c’est nous qu’on apprend» (Élève 06-01). «On
apprend plus, on le voit, le cahier, on doit lire» (Élève 2$-3). «T’es en mouvement,
t’as plus d’idées » (Élève 19-02). Par ailleurs, cette approche qui n’utilise pas l’écrit
en insécurise quelques-uns: «Ouais mais y faut un jour ou l’autre arriver à
l’écriture» (Élève 14-01). Les élèves disent également avoir un plus grand intérêt
pour les tâches réalisées en milieu réel : «Dehors on avait plein de questions »
(Élèvel2-01).
2.6 Le rôle du manuel
Ce sont à la fois les enseignants et les élèves qui se sont prononcés quant au
rôle du manuel en classe et des différences qu’ils ont eux-mêmes dégagées au regard
des deux approches utilisées durant la recherche. Nous reproduisons ici quelques
extraits de leur discours.
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2.6.] Le manuel selon tes enseignants
À la suite de l’expérimentation de l’approche par le réel, les enseignants ont
exprimé le besoin de se détacher du manuel. «On était dépendant du livre»
(Enseignant E01). «Vu qu’ils ont de la difficulté à lire qui fait que si on se base juste
sur le livre qu’on avait, moi personnellement je ne l’ai jamais enseigné, ce qui fait
que je me suis fié au livre » (Enseignant E02).
Le participant Enseignant E02 a exprimé ainsi son rapport au manuel:
«Étant donné que j’enseignais la géographie pour la
11C fois, on m’a soumis ce livre
là, il fallait me fier à ce livre là. Ma deuxième année serait complètement différente,
j’ai appris, que le livre est un prétexte ».
2.6.2 Le manuel selon les élèves
L’utilisation du manuel est pour la majorité des élèves qui se sont exprimés,
gage de réussite, comportant pour certains des avantages didactiques : «J’préfère le
cahier (manuel) parce que je peux voir d’autres villes» ; «J’vais mieux réussir en
géo avec le cahier» (Élève 22-02); «Quand tu vas dehors tu ne peux pas corriger»
(Élève 09-01). Par contre, certains expriment les limites du manuel : «C’est plus le
fun aller le voir, sentir l’odeur, comprendre, voir comment les gens se sentent eux,
dans le cahier c’est juste des images » (Élève 17-02).
3 LA COMPARAISON DES APPROCHES: LES RÉSULTATS
QUANTITATIFS
Les données comparatives concernent les résultats obtenus par l’approche
mécaniste (SAÉ A et SAÉ D) et les résultats obtenus par l’approche par le réel (SAÉ
B et SAÉ C), et ce, pour chacune des compétences et pour chacun des territoires. Ces
résultats sont présentés pour les 34 élèves ayant participé à au moins une séquence
comparative de l’étude. Pour des raisons d’absences fréquentes des élèves de ces
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classes il n’a été possible que pour 16 des 34 sujets de participer aux quatre SAÉ
selon notre protocole de recherche. Nous présentons ci-après le tableau de la
participation (tableau 5) des sujets par séquence comparative.
Tableau 5
Nombre de sujets-élèves par séquence de SAE comparatives
SAÉ A et B SAÉ C et D SAÉ A-B-C-D TOTAL
(Territoire industriel) (Territoire forestier) Les deux territoires sujets
12 sujets SAÉ A et B + 6
sujets SAE C et D
+ 16 sujets les 4 SAÉ = 34seulement
16 sujets SAE A-B-C-D ÷ 16 sujets $AE A-B-C-D
Total 28 Total 22 Total 16
3.1 Résultats des 34 élèves ayant participé à au moins une séquence
comparative
À des fins d’analyse, deux variables ont été croisées, la variable «résultat
disciplinaire » issue de l’évaluation et la variable «approche» afin de vérifier s’il y a
un lien significatif entre les variables selon un test T sur des échantillons pairés.
Nous présentons ci-après (tableau 6), les statistiques tirées d’un test
d’échantillons appariés. Nous avons fixé le seuil à <0,025 (bilatéral). Le test indique
qu’il y a une différence significative entre les résultats obtenus suite à l’exposition
des élèves à l’approche par le réel par rapport à l’exposition des élèves à l’approche
mécaniste (p=000), pour la compétence 2 «Interpréter un enjeu territorial ». En ce
qui concerne la compétence 1 «lire l’organisation d’un territoire », on note un faible
écart entre les 2 approches en faveur de l’approche mécaniste. Pour la compétence 3
« construire sa conscience citoyenne », l’écart est presque nul entre les deux
approches en prenant en considération toutefois que certains élèves ont laissé des
questions en blanc pour cette compétence.
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Les tableaux 7, 8 et 9 indiquent les moyennes comparatives, par compétence,
avec les résultats par territoire et par approche pour les 16 sujets ayant participé à
deux séquences comparatives.
Ces résultats sont d’un intérêt certain dans le cadre de notre recherche car ils
viennent infirmer ou confirmer l’impact des approches utilisées, et ce, pour des
territoires différents, en séquence différente. En effet, afin d’éviter une contamination
des résultats, le processus d’expérimentation avait été inversé, l’approche par le réel a
été utilisée en second lieu pour la séquence «Territoire-région, industrialisation» et



















































































































































































































































































































































Histogramme des résultats par approche (N=16). Compétence 1
Légende: Compétence visée /approche
Cdl kid M: Compétence 1 Territoire industriel (approche mécaniste)
Cdl For M : Compétence 1 Territoire forestier (approche mécaniste)
Cdl kid R: Compétence 1 Territoire industriel (approche par le réel)


















Histogramme des résultats par approche (N=16). Compétence 2
Moyenne en %
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Légende : Compétence visée /approche
Cd2 md M: Compétence 2 Territoire industriel (approche mécaniste)
Cd2 For M : Compétence 2 Territoire forestier (approche mécaniste)
Cd2 ma R : Compétence 2 : Territoire industriel (approche par le réel)
Cd2 For R : Compétence 2: Territoire Forestier (approche par le réel)
Tableau 9
Histogramme des résultats par approche (N=16). Compétence 3
Légende: Compétence visée /approche
Cd3 md M: Compétence 3 Territoire industriel (approche mécaniste)
Cd3 For M: Compétence 3 Territoire forestier (approche mécaniste)
Cd3 md R: Compétence 3 : Territoire industriel (approche par le réel)
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CINQUIÈME CHAPITRE
DISCUSSION DES RÉSULTAIS
Ce dernier chapitre présente l’analyse et la discussion de nos résultats de
recherche au regard de notre question de recherche que nous rappelons ici: Une
situation d ‘apprentissage et d ‘évaluation valorisant les espaces réels pour
l’apprentissage de concepts dans ta discipline de la géographie peut-elle contribuer à
un meilleur développement de compétences chez des élèves en classe d’adaptation
scolaire et sociale du premier cycle du secondaire?
Nous discutons en premier lieu des résultats qualitatifs et quantitatifs au
regard des objectifs poursuivis. En second lieu, nous présentons les mérites et impacts
de la recherche. Nous terminons ce chapitre en abordant les limites et les biais de
notre recherche.
Tout au long de la discussion des résultats, nous visons l’ancrage de ces
derniers avec le cadre conceptuel sur lequel s’ appuie notre recherche-développement,
de même que nous établissons des liens avec les objectifs poursuivis. Selon Van der
Maren (1995), l’interprétation des résultats consiste à «énoncer des relations
plausibles, probables, vraisemblables et pertinentes qui rendent compte des
phénomènes interrogés qui nous permettent de les comprendre pour les expliquer aux
lecteurs » (p. 472).
L’ analyse des informations recueillies permet de constater un certain
nombre de convergences et de divergences, de comprendre certains phénomènes et de
comparer deux approches. La discussion qui suit présente les points émergents tirés
des résultats de la recherche et de l’expérience vécue dans le cadre de cette recherche
développement.
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1 DISCUSSION AU REGARD DES OBJECTIFS, DES RÉSULTATS
QUALITATIFS ET QUANTITATIFS
1.1 Concevoir des SAÉ par le réel
Un des objectifs de notre recherche consistait à concevoir des SAÉ
permettant à des élèves de classes d’adaptation scolaire et sociale d’accéder aux
concepts du programme de géographie du premier cycle du secondaire par un autre
médium que l’écrit. À partir d’approches spécifiques, nous avons tenté d’éliminer les
abstractions, c’est-à-dire les représentations livresques ou virtuelles des concepts
reliés au programme en appréhendant une réalité géographique dans son contexte
physique réel. Pour ce faire, nous avons réalisé des adaptations, c’est-à-dire en ne
changeant ni les critères d’évaluation, ni les exigences du programme.
1.1.1 Analyse des SAÉ
Nous rappelons que seules les SAÉ réalisées en milieu réel, c’est-à-dire
celle concernant le «Territoire-région, industrialisation» (SAÉ-B) et celle traitant du
« Territoire-région, exploitation forestière» (SAÉ-C) ont fait l’objet de l’analyse à
partir des grilles d’analyse qui ont été utilisées pour valider les différents aspects des
situations d’apprentissage et d’évaluation. Par ailleurs, nous avons vérifié
l’adéquation des éléments du manuel (cahier d’activités) utilisés dans l’approche
mécaniste avec les éléments essentiels du programme. Les éléments qui se dégagent
de ces analyses sont ci après présentés.
1.1.2 Lafidélité avec les éléments prescriptifs du programme
Nous avons tenu à respecter en tout point divers aspects du programme et
ce, tant pour l’approche mécaniste que pour l’approche par le réel, notamment en ce
qui concerne l’application de techniques propres au programme de géographie, à
savoir: la lecture de carte, la conception de cartes schématique et la lecture d’un
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paysage. De plus, les éléments d’évaluation ont été puisés à partir des critères du
programme, et ce, pour chacune des compétences. La seule divergence par rapport au
programme consiste à avoir enlevé l’aspect planétaire pour le territoire industriel au
regard de la compétence 3. Nous avons voulu especter la préoccupation des élèves
pour leur propre milieu. La conscience citoyenne a donc été développée dans ce cas-
ci à l’échelle locale. Dans l’objectif de faire en sorte que les élèves de l’adaptation
scolaire et sociale aient accès au programme formel sans modifications, il est
important que les adaptations au niveau des approches pédagogiques n’ altèrent pas
les éléments essentiels du programme.
1.1.3 Une problématique réelle
Le fait de se tourner vers une problématique concrète dans le cas des 2 SAÉ
réalisées en milieu réel, a permis aux élèves de dégager le sens des apprentissages. Il
faut toutefois tenir compte des circonstances qui étaient favorables à savoir: des
problématiques réelles et proches des élèves reliées aux territoires géographiques
exploités. À des fins de reproduire l’expérience des SAÉ en milieu réel, il faudra au
préalable tenir compte de la capacité des milieux de vie des élèves à générer des
problématiques accessibles.
1.1.4 La métacognition
En ce qui concerne les éléments de réflexion de la part des élèves sur leur
processus d’apprentissage, il apparaît que le canevas n’avait pas prévu de moment
pour la métacognition, outre les éléments reliés aux questions dans le protocole de
recherche. Cet élément devrait figurer dans les tâches de l’élève, pour que les élèves
puissent expliciter leurs actions et réfléchir sur les ressources mobilisées (Parmentier
et Paquay, 2002). On peut expliquer cette omission par le fait que la chercheure étant
la fois co-conceptrice des outils et actrice dans l’action avec les élèves, cette
dernière a préféré traiter de ces aspects dans les questionnaires de recherche.
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1.1.5 Le processus d’évaluation
Le processus d’évaluation respectait les éléments du programme et le cadre
d’évaluation des apprentissages en vigueur en 2010 lors de l’expérimentation.
L’utilisation de grilles critériées associées à chacun des critères de chacune des
compétences, permettait aux élèves de s’approprier des éléments du programme, et
ce, pour chacune des approches (mécaniste et par le réel). Toutefois, le recours à des
modalités auto-évaluatrices ou co-évaluatrices a été presque absent.
1.1.6 Rôle des photos pour les apprentissages
Dans les deux SAÉ en milieu réel (SAÉ B et SAÉ C), la planification de
retours fréquents sur les photos prises lors des visites terrain permettait d’ancrer les
savoirs, de favoriser leur intégration et ainsi de contribuer à ce que ces savoirs se
fixent à long terme. Ce recours à l’image en grand groupe, permettait dans ces deux
SAÉ un aller-retour entre le lieu réel et le virtuel mais aussi entre le réel et l’écrit,
souscrivant ainsi au principe d’une alternance des méthodes objectives et des
méthodes subjectives dont discute Cottereau (2002). Le visionnement des photos
ancrait des émotions, au même titre que l’on revit son parcours de voyage en
regardant les clichés pris lors d’un séjour. Ainsi, l’émotion ne s’arrête pas au moment
vécu dans le réel mais devient transversale aux apprentissages réalisés in situ.
1.1.7 Les $AÉ deux territoires distincts
Les deux SAÉ en milieu réel ne portaient pas sur les mêmes territoires.
Certains concepts y étaient donc différents d’un territoire à l’autre. Toutefois, l’aspect
inédit d’une SAÉ à l’autre n’est pas attribuable à des éléments singuliers de l’une ou
l’autre des SAÉ, mais bien à la structure du programme de géographie qui permet une
ouverture sur une multitude d’espaces et d’enjeux.
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1.2 Comparer les deux approches pédagogiques: résultats qualitatifs
L’un des objectifs de notre recherche consistait à comparer une approche très
intimement relié à l’éducation relative à l’environnement (ERE), qui privilégie le
milieu de vie, avec l’approche mécaniste qui privilégie l’utilisation du manuel. Nous
présentons en premier lieu les aspects qualitatifs de cette démarche et leur impact sur
les élèves et sur les enseignants, puis nous abordons la discussion des aspects
quantitatifs de la comparaison des deux approches.
1.2.1 La proximité de t ‘enseignant
Notre recherche visait par l’expérimentation de SAÉ en milieu réel, à
remettre en cause la conception de la classe et par le fait même le rôle de chacun dans
la triade éducative.
L’ élément relié à la proximité fait référence à la question de la place de
l’enseignant dans la triade éducative plaçant le rôle de l’enseignant dans une autre
perspective. Dans le cadre de notre recherche, c’est l’élément où l’on rencontre le
plus de convergence. C’est la relation de collégialité par rapport au savoir dont parle
Krapfell (1999).
Lorsque l’on questionne les élèves comme les enseignants sur le rôle du
maître durant les activités des SAÉ qui se sont déroulées en milieu réel, ces derniers
évoquent la proximité comme étant un élément de différence par rapport à la posture
du maître en classe. Cette réflexion est revenue à plusieurs reprises dans le discours
tant pour la SAÉ du Territoire industriel (SAÉ -B) que pour la SAÉ en Territoire
forestier (SAÉ-C) toutes deux réalisées en milieu réel. Cette proximité fait référence
au rôle de l’enseignant qui est suggéré dans le programme de formation, l’enseignant
est un guide (MEQ, 2004), posture qui requiert de l’humilité de la part de
l’enseignant devant des éléments incontrôlables du milieu de vie (Cajete, 1994). Nous
croyons également que comme le mentionne Przesmycki (1991), le fait d’avoir «fait
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différemment» a contribué à améliorer la relation enseignés/enseignants. De plus, la
proximité physique a créé une proximité pédagogique. Entre autres, selon un élève
cette proximité l’a aidé à mieux comprendre et à exprimer plus aisément ses
difficultés. «Il explique mieux j’ai trouvé, il aide à comprendre. Dans le cahier
(manuel) tu ne comprends pas toujours, t’en parles pas » (Élève 2$-03).
1.2.2 Le rôle des sens
Les perceptions du lieu par les sens ont été très fortement citées par les
élèves. La fiche d’observation qui invitait les élèves a été certainement utile afin que
les élèves se sentent à l’aise pour exprimer leurs émotions et leurs perceptions. Cette
relation avec l’Oikos ne peut être selon nous que personnelle et s’inscrit tout à fait
dans une démarche reliée à 1’ écoformation. Comme Cottereau (2001) le mentionne:
«le monde physique nous apporte en plus des informations, des signes, des symboles,
des idées, des émotions, tout un ensemble complexe d’éléments qui façonnent notre
culture collective et notre personnalité individuelle en fonction d’un lieu et d’un
temps » (p. 12).
Le rôle des sens dans le triptyque éducatif a constitué une des particularités
liées à l’expérience, procédant ainsi « à la construction non visible, mais très réelle de
l’espace physique» (Rayon, 1992, p. 126). L’appréhension du monde par sa réalité
caractérisée par trois dimensions, quatre éléments et cinq sens a permis aux élèves
d’insérer leur expérience dans un monde sensoriel riche et signifiant.
1.2.3 Les apprentissages liés aux territoires et les impacts sur les élèves
Nous abordons ci-après, une discussion au regard des apprentissages et
expériences relies à chacun des territoires exploités soit le «Territoire-région,
industrialisation » et le «Territoire-région, exploitation forestière ».
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Les perceptions associées au «Territoire-région, Industrialisation », ont créé
comme le propose Freire (1991) une « intimité» entre les savoirs curriculaires
formels et l’expérience sociale des élèves. Les perceptions des dangers potentiels pour
la santé et le bien-être des résidents ont accentué le développement d’une
conscientisation à des problématiques du milieu de vie, établissant ainsi un lien
fondamental entre santé et territoire.
Par le biais de la situation d’apprentissage réalisée en milieu réel et qui
traitait du « Territoire-région, industrialisation », les élèves ont porté un regard sur
l’environnement urbain, dans le cadre de l’exploration du quartier résidentiel, objet de
l’étude, lequel est enclavé dans un secteur industriel d’un arrondissement de
Montréal. Lors de l’observation terrain, les élèves ont identifié des facteurs de risques
reliés aux dimensions physique et sociale de la santé des résidents ; ils étaient
préoccupés par la santé des résidents et des élèves de l’école, situés à proximité d’une
usine de produits chimiques qui nécessite en cas d’accident non pas une évacuation,
mais un confinement. En ce sens, ils faisaient écho à l’approche d’éducation
traditionnelle autochtone qui ne dissocie pas l’humain de son environnement (Cajete,
1994). Les élèves ont identifié des enjeux reliés à ces espaces et ont sensibilisé les
élus municipaux aux impacts de divers types de pollution sur la qualité de vie et la
santé des résidents, y compris la santé et le bien-être moral, utilisant pour ce faire
l’appareil démocratique. La prise de conscience sociale des élèves qui fait écho à la
troisième compétence de la discipline de la géographie « Construire sa conscience
citoyenne », a donné lieu à un engagement réel des élèves d’adaptation scolaire et
sociale suite à l’expérimentation. La situation d’apprentissage par l’interprétation des
problématiques reliées à leur milieu de vie et à leur santé, a favorisé des actions
citoyennes, plaçant ainsi les élèves non pas dans un paradigme de réussite
académique, mais dans un paradigme de réussite sociale. Dans le cadre d’une
adaptation scolaire et sociale des élèves, nous croyons que l’aspect de la socialisation
a été tout à fait rencontré.
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Le «Territoire-région, exploitation forestière» a suscité chez les élèves des
réactions de peur et de dégoût, relevant davantage des émotions. Nous attribuons
cette réaction à une méconnaissance de ce milieu. Cette méconnaissance peut
s’expliquer par le fait que la plupart des jeunes vivent dans un milieu très fortement
urbanisé. Par contre, nous constatons que l’acquisition de concepts de base reliés au
milieu naturel semble presque totalement absente. La majorité des élèves ne
comprenait pas le concept d’identification d’un arbre à partir de sa feuille ; il a donc
fallu modéliser. Pour les élèves, «ce sont de arbres ». Afin de tenter de cerner
l’origine de cette absence nous avons interrogé le document concernant la progression
des apprentissages pour la discipline sciences et technologie du primaire (MELS,
2009). Il en ressort que le mot arbre n’est pas mentionné ni le lien entre
l’identification et la feuille. Le terme forêt est également absent des sciences et
technologie et se retrouve en géographie dans son aspect ressource et non pas dans
son aspect de milieu biologique. Le même exercice a été fait pour la progression des
apprentissages en sciences et technologie au premier cycle du secondaire (MELS,
2011), où nous avons obtenu le même résultat.
À cet égard, il est intéressant de noter qu’au moins deux élèves ont
mentionné vouloir se servir du guide d’identification fourni lors de la visite dans le
boisé dans le futur, dont un pour ses prochaines vacances : «Ben comme la feuille
que vous avez donnée j’ai même gardé pour quand je vais aller en Gaspésie avec les
feuilles » (Élève 22-02).
1.2.4 Les impacts sur te milieu de vie
Les impacts sur le milieu de vie ont été considérables compte tenu du temps
relativement court de l’expérimentation, et ce, particulièrement pour le territoire
industriel. Le premier impact a été la réaction des élus municipaux, concernant les
préoccupations des enfants. En effet moins de douze heures après la présentation des
élèves au Conseil d’arrondissement, l’usine de produits chimiques alertée par
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l’appareil politique s’est manifestée en offrant aux élèves la possibilité d’avoir accès
au plan d’urgence et même de visiter les installations de ce manufacturier.
Le deuxième impact sur le milieu de vie qui ne peut être apprécié dans
l’immédiat, a été la possibilité pour les élèves de présenter leur diaporama (annexe
16) avec leurs photos et leur perception des enjeux à une conseillère d’arrondissement
ainsi qu’à la responsable du développement communautaire, venues toutes deux les
rencontrer en classe. Cette rencontre a fait l’objet d’une couverture médiatique. De
plus, durant l’été 2010, la chercheure et les enseignants ont été contactés en urgence
afin que le comité de revitalisation de ce secteur puisse s’inspirer des constats et des
recommandations des élèves. Le cadre de la recherche et la durée de l’étude ne
permettent pas de mesurer les effets à moyen ou long terme. Nous rappelons ici l’un
des principes d’éducation traditionnelle autochtone (un des fondements théoriques de
notre recherche) selon lequel tout un milieu est en processus d’apprentissag,e lequel
n’a pas une durée définie dans le temps. Nous tenons particulièrement à souligner que
dans les exemples cités, la position du maître (l’agent) a été occupée ici par les
élèves, ce qui a été très valorisant pour des élèves que l’on dit en général sous
performants. Les élèves sont intervenus dans ce que Sauvé (2002) nomme comme les
dynamiques sociales «L’éducation relative à l’environnement vise à induire des
dynamiques sociales, d’abord à l’échelle des communautés puis à celle de réseaux de
solidarité élargis » (p. 1), reprenant ainsi du pouvoir sur leur milieu de vie. La
recherche a de plus confirmé l’une des clés du succès d’une pédagogie du lieu, à
savoir une contribution réelle à son milieu. «Project-based leaming experiences
contribute to the community’s vitality and environmental quality» (PECC, 2003,
1.2.5 Le rôle du manuel scolaire dans la pratique enseignante
À la lumière de l’expérimentation, il appert que les enseignants ciblés par la
recherche utilisent le manuel sans planification. L’utilisation de cette ressource ne fait
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pas l’objet de choix dans les pages à faire travailler aux élèves ni d’activités
supplémentaires en lien avec les textes contenus dans le manuel ou cahier
d’apprentissage. À la suite de l’expérience en milieu réel, les avis des élèves et des
enseignants sont divergents concernant le manuel scolaire. Plusieurs élèves ont
répondu que le manuel leur permettait de mieux réussir. On assiste également à une
imprégnation du paradigme de la bonne réponse: «Quand tu vas dehors tu peux pas
corriger» est un exemple qui permet d’illustrer la place que détient le manuel de
l’élève et le cahier d’activités dans la perspective des épreuves et des évaluations à
sanction. Cette constatation, fait également écho aux propos de Grande (2004) qui
souligne que les élèves découvrent le plus souvent les concepts en inférant que les
réels apprentissages se font à l’intérieur. « Students discover through inference that
real learning occurs indoors and is composed of knowledge bases separate from life
and the natural world» (Ibid, p. 71). Dans le même esprit, Green (200$) en référence
à Dyment et Reid (2005), mentionne que les apprentissages faits à l’extérieur ne sont
généralement pas considérés comme légitimes ou d’égale valeur à des fins de
sanction. Par ailleurs, certains des élèves se rendent compte que le manuel répond à
un agenda déjà fixé: « Les réponses dans le cahier (manuel) sont toutes faites»
(Élève 02-0 1).
En ce qui concerne les enseignants, ils manifestent pour leur part une
volonté de se distancier du manuel. Bien que consciente d’un possible effet
Pygmalion, les conversations de début de l’année scolaire subséquente à la recherche
permettent de considérer que cette position est confirmée dans l’esprit des
enseignants et qu’au moins l’un des deux, transfère la démarche dans une autre
discipline. « Je pense que je vais sortir un peu plus cette année ; déjà j’ai planifié une
sortie au Marché Jean Talon pour le 16 septembre dans le cadre du programme
d’histoire concernant la sédentarisation» (Enseignant E02). L’expérimentation a
également permis aux enseignants de se donner le droit de se détacher du manuel
scolaire : « On était dépendant du livre » (Enseignant E02).
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1.3 Comparer les deux approches pédagogiques: résultats quantitatifs
À partir des résultats quantitatifs, nous cherchions à vérifier si l’utilisation
d’une approche par le réel permettait le développement de compétences de
géographie chez des élèves d’adaptation scolaire et sociale. Le développement de
chacune des compétences de l’approche par le réel a été évalué en comparaison avec
l’approche dite mécaniste (utilisation du manuel ou cahier scolaire). Nous discutons
ci-après des éléments quantitatifs liés à l’expérimentation, lesquels sont liés à
l’acquisition de compétences, de connaissances et de techniques en géographie.
1.3.1 Deux compétences mieux développées avec l’approche par le réel
À la lumière des résultats, il apparaît que la compétence 2 «Interpréter un
enjeu territorial » a été dans presque tous les cas mieux réussie en utilisant l’approche
par le réel. Bien que ce constat soit valable pour les deux séquences comparatives
prises isolément, nous n’avons considéré pour la discussion que les résultats des 16
élèves (N=16) ayant participé aux deux séquences comparatives. Une élève seulement
(fille) a un résultat supérieur avec l’approche mécaniste. Tous les autres soit 15 élèves
ont un résultat égal ou supérieur avec l’approche par le réel pour cette compétence
qui fait appel au sens critique.
Nous attribuons ces résultats à l’authenticité de la problématique présentée
aux élèves. En effet, selon Bédard et coll. (2000, dans Parmentier et Paquay 2002), la
capacité à lire la situation-problème, à l’interpréter pour décider des procédures à
appliquer, est un levier décisif pour l’acquisition d’une compétence nouvelle. Comme
cette lecture se faisait in situ, la situation-problème se présentait à l’élève dans sa plus
simple vérité. Smith (2007) identifie ce contexte comme étant plus authentique tant
pour l’enseignement que pour les apprentissages. Il en est de même, mais dans une
moins grande mesure pour la compétence 3 «Construire sa conscience citoyenne ».
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1.3.2 Une compétence mieux réussie par l’approche mécaniste
La compétence 1 « Lire 1’ organisation d’un territoire» a été mieux réussie
avec l’approche mécaniste, c’est-à-dire avec le manuel (cahier de l’élève). Dans le
cadre du développement de cette compétence, des aspects de cartographie et de
schéma, se réalisent mieux semble-t-il en classe, à partir de modèles plus définis.
«Les résultats de différentes méta-analyses montrent que les méthodes
d’enseignement structurées et directives, tel que l’enseignement explicite, sont celles
à privilégier pour l’enseignement des matières de base auprès des élèves en
difficulté» (Baker et coll., 2002; Ehri et coil., 2001; Gersten et Baker, 2001;
Kroesbergen et Van Luit, 2003; Sencibaugh, 2007; Swanson, 1999, dans Bissonnette
et coll., 2010, p 28.): Bien que les recherches des auteurs cités précédemment aient
été réalisées pour l’enseignement des matières de base, il est pennis de croire que ces
méthodes soient plus appropriées pour un enseignement formel des techniques de
géographie reliées à la première compétence.
Ces distinctions entre les résultats par compétence nous amènent au constat
qu’un modèle mixte d’approches pédagogiques est à favoriser dans le développement
de compétences en géographie. Certaines techniques reliées à la première
compétence, sont mieux exécutées en classe avec du matériel conventionnel et donc
par une approche mécaniste ou par l’enseignement explicite. Par contre, les aspects
plus abstraits de la discipline que sont, interpréter un enjeu, et construire sa
conscience citoyenne s’articulent mieux en contexte réel devant des problématiques à
la portée des enfants.
Nous soulignons également que le fait d’observer isolément les
compétences permet de déterminer si une approche est plus valable qu’une autre pour
son appropriation, permettant ainsi une différenciation non pas au niveau de chaque
élève, mais une différenciation qui relève des particularités de chacune des
compétences d’une discipline et donc d’éléments de la didactique de cette discipline.
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1.4 Les attributs essentiels d’une approche par le réel et les éléments
transférables de cette approche
1.4.1 Les attributs essentiels
Nous dégageons les caractéristiques et attributs suivants, et ce, à la lumière
des expérimentations en milieu réel de même que des commentaires des enseignants
et des enfants. Nous avons tenu particulièrement à prendre en considération les
recommandations des élèves suivant ainsi les principes de l’éducation traditionnelle
autochtone. Comme le relève Galvani (200 lb, p. 166), «dans les démarches de
connaissance amérindiennes le quêteur de sens reste l’expert» ; dans cet esprit, les
élèves ont eu, au cours des deux situations vécues en milieu réel, un rapport unique et
sensible avec l’objet de savoir.
Voici ces caractéristiques et attributs
1. Une leçon (cours # 1) qui présente les objectifs, identifie les concepts, cerne
les éléments qui feront l’objet d’évaluation formelle et présente le nouveau
vocabulaire. Cette première leçon vérifie les perceptions et les conceptions
des élèves : «il faut pour apprendre autant évacuer de savoirs peu adéquats
que s’en approprier d’autres » (Giordan, 1997, p. 7).
2. Un lieu proche du milieu de vie des élèves et suffisamment riche (mais ils le
sont presque toujours, car même une flaque d’eau dans la cour d’école peut
être riche en enseignement) devrait être choisi. Si le milieu est éloigné, il
faudra appliquer comme le suggèrent Cottereau (1994) de même que Rayon
(1992) un temps d’acclimatation et d’apprivoisement sensible.
3. Une fiche d’observation et un carnet de tâches devraient être créés. La fiche
d’observation permet de relater les éléments sensoriels qui marquent la
rencontre du milieu réel. La consignation non formelle des sensations
94
éprouvées peut prendre la forme de courtes observations écrites, mais aussi
peut donner lieu à des dessins, croquis effectués sur place. Le carnet de tâches,
quant à lui, permet de s’assurer de circonscrire les éléments essentiels du
programme et d’en assurer l’évaluation formelle.
4. Les photos devraient être prises pour revivre l’expérience personnelle.
L’utilisation des photos lors du cours 2, pour faire les retours sur l’expérience
vécue in situ, est d’une grande utilité pour ancrer les savoirs et favoriser le
questionnement, dans le même esprit que nous revivons un voyage en
regardant les photos de notre séjour. On pourrait même dire qu’on assiste à un
phénomène d’attachement au milieu parce que le lieu aura dorénavant une
identité propre crée par le regard de l’observateur.
Pour leur part, les enseignants ont trouvé que les photos servaient à ancrer des
concepts: «les photos qui ont servi pour la matière faisaient plus de sens pour
les élèves » (Enseignant E02). Pour éviter de créer une distance affective avec
le milieu, nous suggérons un délai relativement court entre la visite du lieu et
le retour avec les photos. Ce point de vue a été exprimé par les enfants.
5. Des enjeux à la portée des enfants selon leur âge sont à considérer. Il serait
important de faire en sorte que les enjeux de géographie soient à la portée des
élèves afin qu’il puisse en résulter une action concrète de leur part. Chaque
petit geste compte bien sûr, mais quand les enfants ayant des difficultés
d’apprentissage voient les résultats immédiats de leur engagement leur
sentiment de pouvoir sur leurs apprentissages augmente ainsi que le
mentionne Zandvliet (2007) : «Ceux qui éprouvent des difficultés scolaires
deviennent plus intéressés par l’école parce qu’ils ont le sentiment qu’ils
peuvent faire une différence dans leur environnement, ce qui les motive à
vouloir apprendre davantage » (Trad. libre. Ibid, n.p.).
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1.4.2 Ce que n ‘est pas t ‘approche par te réel:
À la lumière de l’expérimentation, nous dégageons des caractéristiques par
rapport à ce que n’est pas une approche par le réel pour l’enseignement de la
géographie. Tout d’abord, nous désirons préciser qu’elle n’est pas une sortie
éducative dans le sens où on l’entend généralement, ensuite nous voulons la
distinguer de l’approche par projets.
• L ‘approche par te réel n ‘est pas une sortie éducative
L’ expérience a permis de tracer des limites entre les sorties éducatives et les
sorties selon une approche par le réel.
Les sorties éducatives dites périscolaires (à l’intérieur du temps de classe)
par opposition à celles qui sont parascolaires (en dehors du temps de classe) offrent
en général un complément aux savoirs déjà acquis ou peuvent, comme certains guides
de sorties le mentionnent, contribuer à enrichir les programmes formels. L’approche
par le réel propose plutôt d’utiliser la sortie comme lieu d’enseignement, le milieu
devenant à la fois enseignant et salle de classe comme le suggère l’approche
d’éducation traditionnelle autochtone. L’approche par le réel permet également de
situer les éléments du programme en amont de la démarche.
Alors que la sortie éducative propose une formule pédagogique magistro
centrée, par le biais de panneau d’ interprétation ou du guide-animateur, où comme le
souligne Cottereau (2001) les façons d’enseigner restent statiques «Au lieu de cela,
de la classe, on supprime les murs, on enlève les tables et les chaises, mais les
habitudes d’enseignement sont les mêmes» (Ibid, p. 46). L’approche par le réel
suggère d’intervenir le moins possible in situ, mais de collecter des informations par
divers moyens (photos, fiche d’observation) afin que l’élève avec ses pairs
intellectualise lui-même les savoirs.
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L ‘approche par te réet, n ‘est pas t ‘approche par projets
L’ approche par projet suggère une structure qui contient un objectif précis,
des tâches intermédiaires pour arriver au résultat de même qu’un partage des rôles.
De plus, en général une production finale est attendue. Perrenoud (1998) nous met
notamment en garde contre une dérive productiviste possible du projet. Le projet sert
la plupart du temps la classe ou l’école et n’est que dans de rares occasions, destiné à
être réinvesti dans le milieu de vie de l’élève. Par ailleurs, l’approche par le réel, ne
propose pas de production finale ; il n’est donc pas prévu d’avoir un produit fini et
présentable à une date précise car l’enseignant n’a pas de contrôle sur ce qui sera
vécu. Toutefois, l’approche par le réel n’interdit pas la réalisation d’un projet en
réaction à ce que les élèves auront eux-mêmes déterminé comme enjeu de leur milieu
de vie.
2 MÉRITES ET IMPACTS DE LA RECHERCHE
Nous constatons qu’ il existe deux dimensions quant aux impacts et mérites
de la recherche. Nous constatons tout d’abord, l’impact sur les enseignants, puis nous
abordons l’autre dimension soit l’impact sur les élèves et leur milieu de vie.
2.1 Le transfert de la théorie issue de la recherche à la pratique et impact
sur les enseignants
La recherche a permis de relever chez les enseignants des intentions de
changement de pratiques. Dans les verbatim, nous avons noté une volonté de se
distancier du manuel. La recherche a de plus permis aux enseignants de porter un
regard nouveau sur leurs élèves et de les voir comme compétents.
Selon Garet et coll. (2001), trois aspects des programmes de développement
professionnel ont un effet positif sur l’accroissement des connaissances et favorise
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des changements dans la pratique enseignante. Il s’agit de l’accent mis sur les
connaissances liées au contenu, des occasions d’apprentissage actif et de la cohérence
avec les autres activités d’ apprentissage.
Les analyses des verbatim permettent d’attester de la présence d’une volonté
de faire autrement chez les deux enseignants ayant participé à la recherche. De plus,
ils démontrent une volonté d’intégrer les approches dans la pratique enseignante.
Quelques propos en témoignent: «Nous on bloque un projet, on part avec les
élèves » ; «Je changerais » ; «Moi comme enseignant, j’ai adoré ça aussi ça m’a
donné le goût d’en faire l’année prochaine des sorties... On va sortir encore»
Enseignant (EO1).
Également le sujet enseignant E02 mentionne: « Ma deuxième année sera
complètement différente » ou «On peut faire différent, on a le droit ».
Dans le discours des enseignants, les expressions, «ils peuvent apprendre »,
«ils veulent apprendre» (enseignants EO1 et E02) nous indiquent un changement de
regard par rapport à la motivation et à la capacité d’apprendre des élèves
2.2 Impact sur les élèves et leur milieu
L’impact significatif sur le milieu des élèves, particulièrement concernant le
territoire industriel à proximité de l’école, mérite d’être relevé. En effçt, les constats
des élèves et leurs recommandations ont eu des échos tant dans les médias que dans le
contexte de comités développement local comme en fait foi l’article publié dans le
journal le Messager du 17 juin 2OO9.
Article disponible à l’adresse :http:/Iwwwmessagerlasatle.corn/SocietelEducationl2O 10-
06-1 7/article-] 35 1 339es-e1eves-ont-des-idees-pour-developper-Ie-secteur-AirIie/ 1
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La recherche ne mesurait pas le sentiment de compétence des élèves.
Toutefois, il est permis de présumer que ce sentiment a été augmenté. C’est d’ailleurs
l’opinion du sujet Enseignant 02 «Les élèves pour une fois se sont sentis,
compétents avec les adultes ».
3 LIMITES ET BIAIS DE LA RECHERCHE
Le caractère volontaire de la participation et la taille de l’échantillon
interdisent la généralisation des résultats, particulièrement parce qu’il n’a été possible
d’effectuer deux séquences comparatives qu’auprès de 16 sujets de l’échantillon.
Bien que les résultats soient significatifs pour la compétence 2, ce nombre empêche
toute généralisation. Il faudrait pour ce faire augmenter la taille de l’échantillon ou
réaliser une étude ultérieure en comparant avec un groupe témoin. De plus, des
facteurs individuels pouvant affecter les perfonnances n’ont pas été pris en compte. Il
est difficile d’évaluer si le résultat de la présente recherche relève d’une performance
comparable à d’autres ou acceptable. L’ approche d’éducation traditionnelle
autochtone suggère un apprentissage sur un continuum. Le caractère défini dans le
temps de la recherche interdit de prédire les effets à long terme de l’approche
préconisée.
Les limites du projet de recherche sont également liées au contexte de
l’expérimentation, car il est impossible d’espérer avoir le contrôle sur tout ce qui se
passe dans le cadre de l’interaction entre les élèves et le milieu réel.
CONCLUSION GÉNÉRALE
Notre recherche avait pour but de comparer deux approches dont l’une
s’appuyait sur des fondements théoriques dont certains sont culturellement différents
et de déterminer si l’une ou l’autre des approches permettait à des élèves du
secondaire éprouvant des difficultés d’apprentissage, le développement de
compétences de géographie.
Notre intention était de vérifier si une approche s’appuyant sur des fondements
théoriques utilisant le lieu réel pour réaliser l’apprentissage des concepts de
géographie,. permettait à des élèves du secondaire éprouvant des difficultés
d’apprentissage, le développement de compétences reliées à la discipline. Ces
compétences développées dans le cadre de situations d’apprentissage et d’évaluation
(SAÉ) en univers social, pour la discipline de la géographie, n’ont fait appel que
lorsque nécessaire aux abstractions écrites des concepts inscrits au programme. Nous
avons proposé des situations d’apprentissage qui font appel à une relation différente
dans la triade: agent-sujet-objet, tout particulièrement dans le rapport à l’objet. Notre
regard s’est porté spécifiquement sur les situations d’apprentissage conçues en
utilisant le milieu réel, nous n’avons pas analysé le contenu didactique du manuel
scolaire qui a servi de comparaison dans le cadre de l’expérimentation. Les manuels
ont été considérés pour leur apport « dans la banque d’informations qu’ils contiennent
et qui servent de concert avec d’autres sources d’informations » (Spallanzani, et cou.,
2001, p. 106).
Bien que présentant à certains égards des façons culturellement différentes
de transmission des savoirs, cette recherche- développement s’inscrivait dans une
innovation non pas comme le mentionnent Loiselle et Harvey (2007), pour
promouvoir l’innovation pour l’innovation, mais bien une innovation au service de
l’apprentissage de l’élève. À cet égard, le regard constant porté sur les compétences
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disciplinaires du programme a permis de remettre en perspective les aspects positifs
de chacune des approches pour la réussite du plus grand nombre.
Cette recherche a permis de développer un rapport aux savoirs différent de
la part des enseignants ; ce rapport est venu modifier les objectifs généralement admis
de transmission des savoirs pour devenir un objectif qui consiste à «enseigner dans le
but de soutenir l’individu et la communauté» (Cajete, 1994, p.42). Les enseignants
participant de la recherche, ont aidé les élèves à assumer l’incertitude des situations
ouvertes que nécessitait une approche par le réel changeant ainsi leur propre regard
sur les apprentissages de même que sur les élèves dont ils avaient la charge. Par le
biais de l’adaptation qui exige selon Debeurme et Van Grunderbeck (2002) de
changer des pratiques et des habitudes, les enseignants ont remis ainsi en question des
façons de faire, car si ces derniers n’adaptent pas leur enseignement, qui s’adapte?
La recherche a suscité également une remise en question de l’espace de
l’apprentissage privilégiant comme le dit Develay (1996) non pas une école
sanctuaire, mais une école où l’on peut débattre d’idées et se confronter à la réalité.
Contestant les paradigmes dominants qui donnent toute la place aux savoirs
institutionnalisés, hiérarchisés «par des savants reconnus ou en voie de l’être»
(Rocher, 2006, p.2), nous avons voulu démontrer qu’il existe d’autres paradigmes et
d’autres savoirs. La recherche a également permis de s’appuyer sur d’autres
paradigmes éducatifs que sont les approches traditionnelles autochtones, la pédagogie
du lieu et 1’ écoformation.
Le concept de l’enseignement/formation privilégiant une approche par le
réel, bien que très ancien dans sa philosophie, est pratiquement ignoré des sociétés
actuelles. Battiste (2004) parle «d’impérialisme cognitif» pour illustrer le contrôle
sur les formes d’accessibilité aux savoirs: «cognitive imperialism is a form of
cognitive manipulation used to disclaim other knowledge bases and values
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(Battiste, 2004, P. 10). Pour certains auteurs dont Spallanzani et cou., (2001), cette
absence « inscription des activités d’apprentissage dans le réel, a même pour
corollaire une problématisation déficiente et évacue la construction chez les élèves
d’un esprit criticlue.
Pour terminer, nous tenons à présenter les conclusions de l’ensemble de la
démarche marquée par l’ancrage communautaire ainsi que les retombées pour le
milieu.
Il ressort de l’expérimentation un fort attachement des élèves au territoire
qui est leur milieu de vie. Même lorsque questionnés sur leurs impressions concernant
l’activité en milieu forestier, les élèves des trois groupes font référence à l’expérience
vécue dans le territoire industriel à proximité de l’éçole. C’est pour eux une
expérience forte même si le lieu était somme toute relativement connu des élèves.
Ce constat vient appuyer les principes de la pédagogie du lieu. Le milieu de
vie des élèves, particulièrement le quartier compris dans le secteur industriel, a
bénéficié de leurs regards concernant les problématiques. De plus, les organismes
locaux ont tenu à prendre en considération les recommandations des enfants
concernant les améliorations à apporter à ce secteur.
Notre recherche visait des résultats au regard d’enjeux pragmatiques et
voulait répondre à des problématiques fortement ancrées dans la réalité scolaire et
dans la réalité sociale des élèves ; en ce sens, nous considérons que la recherche a
prouvé sa valeur.
Nous ne pourrons malheureusement pas mesurer les impacts à long terme, le
cadre temporel défini par notre recherche étant circonscrit. Nous sommes persuadée
toutefois que les effets sur le milieu de vie se feront sentir sur une plus grande
période, rejoignant ainsi un des principes de l’éducation traditionnelle autochtone qui
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forme un individu dans un espace temps non défini et dont l’objectif premier
d’apprentissage est de servir sa communauté.
Le territoire est en nous.
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ANNEXE 1




4-Formation dans les disciplines de l’univers social (géographie-Histoire)
5-Nombre d’années dans l’enseignement
6-Nombre d’années d’expérience en classe adaptée
7-Niveaux enseignés auparavant
8-Niveau enseigné cette aimée
9-Statut d’emploi Poste pennanent
______Contractuel______
Suppléant
10- Formations reçues dans le cadre du renouveau pédagogique




Science et technologie Ethique et culture religieuse
Arts_________ Éducation physique et à la santé
Evaluation
________Bilan
11-De quelle façon aviez-vous pris connaissance du programme?
12- Quelles sont vos stratégies d’enseignement pour les disciplines de l’univers social
en particulier pour la géographie?
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ANNEXE 2A
GRILLE D’ENTREVUE - ENSEIGNANTS APRÈS SÉQUENCE DE SAÉ
Grille d’entrevue : Enseignants, SAÉ A et SAÉ B et SAÉ C et D
Territoire région Industrialisation, et région exploitation forestière
1- D’après vous laquelle des SAÉ (traditionnelle ou utilisant le milieu réel) a eu le
plus d’impact sur la motivation des élèves et pourquoi?
2- Que retenez-vous de l’expérimentation de ces deux SAÉ?
3- Avec laquelle des propositions êtes-vous le plus à l’aise et pourquoi?
4- Qu’avez-vous appris sur vos élèves pendant cette expérimentation?
5- Qu’avez-vous appris sur vous-même en tant que pédagogue pendant cette
expérimentation?
6-Qu’avez-vous appris sur le milieu proche de l’école pendant cette expérimentation?
Si vous aviez à refaire l’expérience d’une SAÉ en milieu réel
7- Quels éléments de l’expérimentation en milieu réel sont à conserver?
8- Quels éléments de l’expérimentation en milieu réel sont à rejeter?
9- Quelle est la perception de votre rôle d’enseignant dans la SAÉ version
traditionnelle
10-Quelle est la perception de votre rôle d’enseignant dans la SAÉ version milieu
réel?
11- D’après vous les 2 SAÉ proposées rencontrent-elles toutes les deux également les
critères du programme de géographie? Si vous percevez un écart indiquez à quel
niveau il se situe (ex: contenu notionnel, critères d’évaluation, compétences ou
composantes de la compétence)
12- Pour refaire l’expérience de la SAÉ en milieu réel avec vos élèves de quoi auriez
vous besoin?
13-Décrivez l’approche ou les approches pédagogiques privilégiées lors de la SAÉ #i
A en milieu réel.




GRILLE D’ENTREVUE AVEC LES ENSEIGNANTS, FIN DE PROJET
En général qu’est-ce qtïe vous retenez de l’expérience totale: des deux situations,
des quatre situations d’apprentissages expérimentées qu’est-ce que vous retenez , en
tant qu’enseignants qu’est-ce que ça vous a apporté ou pas apporté.
Si vous aviez à refaire l’expérience qu’est-ce qui devrait selon vous être modifié?
Referiez-vous cette expérience l’an prochain?




GRILLE DE DISCUSSION AVEC GROUPES D’ÉLÈVES
Expérimentation SAE A et B et SAÉ C et D
1-Tu as vécu deux activités qui parlaient du (territoire industriel) (territoire forestier),
laquelle des 2 activités (celle réalisée avec le manuel en classe et celle réalisée à
l’extérieur) as-tu aimé le plus et pourquoi?
2- Selon toi laquelle des 2 activités t’a permis d’apprendre le plus? et? ou de te sentir
plus compétent?
3- Selon toi laquelle des activités te permettra d’avoir un meilleur résultat scolaire?
4-Explique dans tes mots le rôle de l’enseignant lors de l’activité à l’extérieur .Ce rôle
était-il différent que lorsque vous avez fait 1’ activité en classe?



















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































- Service des Ressources éducatives




— — — —
• Présence d’au moins un DGF
• Présence du DGF dans la tâche pouvant permettre
des prises de conscience ou des réflexions pendant la
situation d’évaluation, si elle le permet
Les intentions • Présence d’au moins une compétence disciplinaire et
(ce que l’enseignant une compétence transversale prescrites par le
vise) Programme de formation, développées et
observables
• Mise à contribution des éléments d’apprentissage
propres à la discipline notions, concepts, processus
et stratégies
• Authenticité de la situation (proximité avec le réel)
Présence de défi cognitif (situation provocant un
.
. déséquilibre mais adaptée aux capacités des élèves)
La situation . . - -
, • Liens avec les interets, preoccupations ou
de depart . .
. questionnements des eleves (sigrnfiancefmotivation)(mise en contexte)
• Liens avec les intentions d’évaluation de
l’enseignant (au moins une compétence disciplinaire
et au moins une compétence transversale exploitée)
u Chaque tâche est formulée dans un langage clair et
s’adresse aux élèves.
L’énoncé de la • L’énoncé de la tâche exprime bien le résultat global
tache (ce que l’élève attendu des élèves (production finale).
doit faire)
• Possibilité pour les élèves de faire des choix
Ne suscite pas de réponse unique
• Critères connus des élèves au moment de la
Les critères présentation de la situation
d’évaluation • Critères clairs, compréhensibles pour les élèves
(formulation adaptée aux élèves)
Au début de la situation d’apprentissage, présence
L’activation des d’activités mobilisant des connaissances antérieures
connaissances • Présence d’activités mobilisant des connaissances
antérieures antérieures au besoin pendant la situation
d’évaluation
ANNEXE 5
GRILLE D’ANALYSE SAÉ ADAPTÉE DU MEQ
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Présence d’activités qui mettent les élèves en action
Mobilisation de toutes les composantes de la
compétence à travers des activités qui composent la
situation d’évaluation
Présence dans l’ensemble de la tâche d’un niveau
élevé de complexité
Présence de ressources pertinentes, variées,
suffisantes et accessibles fournis par l’enseignant.
Planification ou précisions sur la durée des activités








• Présence d’outils d’évaluation et de grilles
d’observation pour soutenir le jugement professionnel
de l’enseignant
Les moyens et les • Présence de grilles d’autoévaluation, de coévaluation
outils d’évaluation ou d’évaluation par les pairs touchant les démarches
et les stratégies en cours de cycle
• Présence de grilles d’autoévaluation en cours ou en
fin de cycle
• Liens entre les intentions pédagogiques et les
productions
• Cohérence entre les compétences ciblées par les
intentions d’évaluation et les productions
Les productions Manifestation du développement de la compétence
des élèves dans la production demandée
• Productions différenciées et diversifiées en cours de
cycle
• Productions de fin de cycle en lien avec les attentes
de fin de cycle
L’objectivation et • Consignation par l’élève:
l’intégration
- de ce qu’il a appris, de ses difficultés
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ANNEXE 6
GRILLE D’ANALYSE SAÉ, PARMENTIER ET PAQUAY
Issue de : Parmentier et Paquay, (2001) Quels ingrédients de situations
d’enseignement lapprentissages favorisent-ils te développement de compétences,
UCL, octobre 2001, p. 8-12.
Extrait du tableau nol : Ingrédients des situations d’enseignementJapprentissage
qui favorisent la construction des compétences
Du point de vue des apprenants Du point de vue de l’enseignant
1-Faire face à des situations problèmes Organiser des situations problèmes
2-Exploiter des ressources variées dont Faire exploiter des ressources variées dont des
divers savoirs savoirs de divers types
3-Agir: être actif L’enseignant organise et gère des activités
pour rendre l’apprenant le plus actif possible
4-Interagir avec les autres apprenants (et L’enseignant organise des situations
avec l’enseignant ou avec d’autres d’interaction entre les apprenants (ou entre les
personnes ressources) apprenants et lui ou d’autres ressources)
5-Réfléchir sur son action L’enseignant favorise une réflexion des
apprenants sur leur action
6- Participer à l’évaluation de ses L’enseignement comprend des modalités
apprentissages diverses d’évaluation réellement centrées sur
1’ apprenant
7-Structurer ses nouveaux acquis (pour Viser la structuration par l’apprenant des
favoriser leur intégration et les fixer dans acquis nouveaux (pour favoriser leur
le long terme) intégration et les fixer dans le long terme)
8- Intégrer ses ressources personnelles Viser l’intégration par l’apprenant de ses
diverses ( savoirs-savoir-faire-attitudes) ressources personnelles diverses
9-Orienter son activité vers la construction Viser la recherche de sens dans chaque
de sens apprentissage
10- Orienter son activité vers le transfert Viser la mobilisation par l’apprenant de ses
des connaissances ressources diverses
11- Être accompagné dans sa démarche de L’ enseignant accompagne chaque apprenant
construction de compétences (Vers dans sa démarche de construction de
1’ autonomie) compétences (Vers 1’ autonomie)
ANNEXE 7

























Source : PROJET DE REVITALISATION URBAINE INTEGREE
SECTEUR AIRLIE I BAYNE PHASE I - DIAGNOSTIC 29 septembre 2009, Lasalle, Montréal
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ANNEXE 8
FICHE D’OBSERVATION TERRITOIRE RÉGION - INDUSTRIALISATION
NOM:____________





Une odeur que je remarque
Une couleur! une image que je remarque
Une sensation tactile (le toucher) que je remarque
Un son que je remarque





Photo #1 Photo #4
Photo #2 Photo #5
Photo #3 Photo #6
faire un croquis géographique sommaire du site visité: Identifier les éléments de
l’industrialisation
Identifier les usines, les routes, autoroutes, des éléments de cohabitation milieu
industriel-milieu résidentiel.
Ce qui caractérise (est particulier) au territoire industriel c’est:
Les conflits possibles avec les résidents seraient
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ANNEXE 9




SAÉ C cours 2 et 3 (activité en classe)
1-Repère sur la carte le secteur visité, Fais un tracé
J’ai repéré le secteur industriel et la partie
visitée
Mes repères étaient
Je n’ai pas repéré la partie visitée Mes repères étaient:
Ce que je dois modifier pour m’y
retrouver une autre fois
2- Discute en équipe et détermine ce qui permet de dire que c’est un territoire
industriel
Fais un organisateur d’idées.
128
3- À partir des photos et de la visite, repère les enjeux qui sont reliés à
l’industrialisation
Enjeux pour les industries Enjeux pour les résidents
Les moins Les Plus Les moins Les Plus
4a) Je note le vocabulaire appris:
4 b) Je note les concepts appris
129
5-À partir de ce que tu détermines comme enjeux propose des pistes de solutions aux
enjeux que tu as identifiés.
6- Fais tes recommandations au Conseil de l’arrondissement pour le secteur Airlie
7- D’après toi une région industrielle est-elle toujours une région de pollution?
8- Repère sur la carte les autres régions industrielles du Québec.




FICHE D’OBSERVATION TERRITOIRE RÉGION - EXPLOITATION
FORESTIÈRE
NOM:_____________
Mes émotions en un mot:
Ce que je ressens en entrant dans la forêt:
Ce que je ressens au milieu de la forêt:
Ce que je ressens en sortant de la forêt:
Une odeur que je remarque
Une couleur! une image que j e remarque
Une sensation tactile (le toucher) que je remarque
Un son que je remarque
Un goût que je remarque
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fiche inventaire
Espèce d’arbre Nombre Taille ( mesure)
Zonede t
la carte
Identifie des repères afin de pouvoir te resituer sur une carte
Repère 1
Repère 2
Les deux arbres que votre équipe décide de couper
Arbre 1 -Espèce d’arbres —Taille Arbre 2 -Espèce d’arbres —Taille
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Fiche photo
Photo #1 Photo #4
Photo #2 Photo #5
Photo #3 Photo #6
Faire une carte schématique sommaire du site. Identifier les éléments de
Récréotourisme tel que prévu dans les concepts du programme.
Identifier les Sentiers piétonniers, piste cyclable les stationnements,





CARNET DE TÂCHES TERRITOIRE RÉGION - EXPLOITATION
Concept récréotourisme
Cours 2 (activité en classe)
FORESTIÈRE
1-Repère sur la carte, le parc Angrignon, ainsi que la partie visitée
J’ai repéré le parc et la partie visitée Mes repères étaient
Je n’ ai pas repéré le parc et la partie Mes repères étaient:
visitée
Ce que je dois modifier pour m’y
retrouver une autre fois
2- Discute en équipe et détermine ce qui permet de dire que c’est un territoire
forestier :Réorganise les éléments que ton équipe et toi avez trouver dans un




3- Repère les éléments qui sont reliés au récréotourisme
Les principales menaces, dangers ou Viennent de:
impacts pour la forêt sont:
4-D’après toi comment les utilisateurs du parc peuvent-ils profiter du parc et le
protéger en même temps?
5-a) Je note le vocabulaire appris




1-Regarde les images des autres forêts (La forêt boréale, la forêt mixte, la forêt
amazonienne, la forêt de la Colombie britannique)
2-Qu’est-ce qui est différent?
3-Repère les influences extérieures activités humaines et (dangers-menaces etc) sur
les forêts que tu as vues sur les images.
Les principales activités humaines Sont reliées à:
Les principales menaces ou dangers Viennent de:
4-Individuellement répond à la question: Crois-tu que les activités humaines et la
forêt peuvent vivre ensemble?
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Lieu: Nombre de personnes impliquées:
Superficie touchée. Causes
7- Repère sur une carte du Canada la région touchée par les incendies.
http://atias.nrcan.gc.caJsite/francais/rnaps/environmentlforestlforestcanadalland cover
cl assification.htrnl
Quel type d’arbres y est plus présent?
8-Comment faire sa part pour les forêts?
Va voir le site Levez la main pour les forêts et fais connaître ton opinion à la direction
générale de la Commission scolaire qui prend les décisions concernant l’achat de
papier.
Ton argument peut être pour ou contre mais tu dois le justifier.
1 dEeuréI4érat:
Quels sentiments te viennent à l’esprit?
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ANNEXE 12
CERTIFICAT AUTORISATION ÉTHIQUE - UNIVERSITÉ DE
SHERBROOKE
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ANNEXE 13
LETTRE D’AUTORISATION ÉTHIQUE, COMMISSION SCOLAIRE
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ANNEXE 14A
CANEVAS SAÉ TERRITOIRE RÉGION - INDUSTRIALISATION
1. CONTENU
1.1 Compétences et domaine général de formation
Cette situation d’apprentissage et évaluation mobilise les trois compétences du
programme de géographie. Elle permet aussi de mobiliser la compétence
transversale coopérer.4
Elle sensibilise les élèves au domaine général de formation Environnement et
consommation, plus particulièrement à la connaissance de l’environnement, à la
construction d’un environnement viable dans une perspective de développement
durable et à la consommation et à l’utilisation responsable de biens et de services.
Compétences disciplinaires faisant l’objet d’apprentissage et d’évaluation:
-Lire l’organisation d’un territoire
-Interpréter un enjeu territorial
-Construire sa conscience citoyenne à l’échelle planétaire5
Compétence transversale sollicitée et faisant l’objet d’évaluation
Coopérer
Domaine général de formation
Environnement et consommation
Piste d’interdisciplinarité
Liens possibles avec la discipline Science et technologie.
1.2 Contenu de formation
La situation d’apprentissage et d’évaluation a comme objet d’étude le territoire
région vu sous l’angle de l’industrialisation.
L’organisation étudiée est celle du territoire industriel du secteur Airlie et 90e
Lasalle L’enjeu territorial est de faire coexister une occupation résidentielle et de
loisirs avec les industries. La conscience citoyenne de la compétence 3 sera
exploitée au point de vue local.




La réalisation de cette situation d’évaluation requiert que l’élève ait préalablement
intégré les concepts des territoires_du programme de géographie et de pouvoir les
distinguer entre eux. (ex: ce qu’est un territoire agricole, un territoire urbain, un
territoire région etc.)
‘ Dans le cadre de la recherche n’a pas fait l’objet d’évaluation





Le secteur industriel Airlie
Préparation (30 minutes)
Activer ses connaissances antérieures
Ecouter les consignes concernant le projet
Réalisation (5 heures)
Séquence 7 : activité terrain (2,5 à Séquence 2 (1 ,5 à 2 h)
3heures) Interpréter un enjeu territorial (C2)
Interpréter
Lire l’organisation d’un territoire (Cl) L’élève:
Relève les groupes concernés par
Lire l’organisation l’industrialisation d’un secteur.
L’élève: Précise le les impacts, détermine les enjeux de la
S’interroge sur les émotions que suscitent les cohabitation : usines et résidences.
paysages urbains et industriels visités Recherche la place de l’intérêt collectif
Relève les marques d’appropriation de l’humain Examine les coûts d’option
dans le paysage. Examine les propositions et leurs repercussions
Réalise un croquis géographique de l’espace Donne son opinion sur les enjeux.
perçu
Réalise une carte schématique
Repère sur une carte le secteur
Relève des caractéristiques d’un territoire
industriel et en dégage les grands axes
Consulte différentes représentations de l’espace
• L’élève répond à la question:
As-tu déjà visité un endroit où on ne voyait
que des usines?
Séquence 3 (7,5 à 2 h)




Montre que des actions exercées sur un
territoire ont des répercussions sur d’autres.
Reconnaît des pistes de solutions
Emet et justifie son opinion.
Cd 1 : Compare avec des représentations d’autres Répond à la question:
territoires industriels, en faisant ressortir les
réalités différentes .
D’apres toi une region industrielle est-
elle toujours une région de pollution?











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Cours 1 (Sortie terrain)
— Relever les caractéristiques du territoire industriel enclavé en territoire urbain résidentiel
(Domaine général de formation : Environnement et consommation).
— Faire appel à ses connaissances antérieures sur les concepts de territoire
— Concept central: Industrialisation Concept particulier: Aménagement, concentration.—
Matériel nécessaire
Enseignante ou enseignant





Carte du secteur (secteur Airlie
et 90e carte de
l’arrondissement Lasalle)
Journal de bord de l’enseignant
*
* Tout au long de la situation
d’apprentissage et d’évaluation,
l’enseignant peut utiliser un
journal de bord pour consigner
ses observations.
Elève









laisse la place au
début à ce qui est
ressenti face au
paysage et au milieu.
Expliquer aux élèves
le rôle des émotions et






Temps nécessaire: 150 minutes à 2 heures
Préparation
Enseignante ou enseignant Élève Commentaires




connaissances Collectivement (10 minutes)
antérieures des élèves sur les
concepts en ce qui concerne les
types de territoire.
Donner les consignes de
sécurité
Référence à I’ approche
• Questionner les élèves Individuellement (5 minutes) allostérique de Giordan
Question de départ • Consigner sur une feuille les vérifications des
As-tu déjà visité un endroit caractéristiques et conceptions premières




Partager et confronter en grand
groupe les conceptions.
Lien avec le domaine général






Remettre aux élèves les
documents de la situation
d’apprentissage.







Accompagner les élèves dans
la démarche
Pistes : amener les élèves à
constater:
—le type de paysage
— Les émotions ressenties, les
sens. (les sons, odeurs etc)
— Les repères possibles
-Les éléments naturels et les
éléments humains dans cet
espace.
Individuellement • (5 minutes)








la place au début à ce
qui est ressenti (les
émotions) face au
paysage et au milieu
Enseignante I enseignant Elève
Faire situer aux les élèves les
rues sur la carte du secteur de
l’arrondissement.
Commentaires
Individuellement puis en groupe
l’élève identifie les repères sur
la carte du site.
Faire réaliser le croquis de
l’espace choisi par l’élève.
Faire prendre les photos
(minimum 6)
Individuellement (15 minutes)
réalise un croquis de l’espace
choisi.
En équipe de 3 les élèves
effectuent les prises de vue.
Enseignante ou enseignant








Vérifier la fiche d’observation, la carte et le
croquis de chaque élève et inscrire ses
observations sur la grille d’évaluation de la
compétence 1 : Lire l’organisation d’un
territoire. Régulation rétroactive, au besoin
Individuellement (5 minutes)
• Consigner, dans la fiche d’observation ce
qu’il comprend:
— des caractéristiques d’un secteur industriel
— des éléments de conflits possibles
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Cours 2 (En classe)
— Relever les caractéristiques du territoire industriel (région industrialisation)
(Domaine général de formation : Environnement et consommation).
— Faire appel à ses connaissances antérieures sur les concepts de territoire
— Construire les concepts : Concept central: Industrialisation Concepts particuliers:
Concentration, aménagement.
Matériel nécessaire
Enseignante ou enseignant Élève Commentaires
Feuille/Contexte de la situation Feuille/Contexte de la situation
d’apprentissage et d’évaluation d’apprentissage et d’évaluation Les photos mises sur
(programme) (programme) un support diaporama
« power point»
En classe permettent de revivre
Carte de la ville de Montréal l’expérience terrain.
Diapositive des photos prises En classe En profiter pour faire
lors de la sortie terrain. Carte de la ville de Montréal ranimer les emotions,
Carnet de tâche les sensations et
relever les anecdotes
et les apprentissages *
Journal de bord de l’enseignant
*
* Liens avec
* Tout au long de la situation l’apprentissage
d’apprentissage et d’évaluation, traditionnel
l’enseignant peut utiliser un autochtone ou
journal de bord pour consigner l’intellectualisation de
ses observations, l’objet d’apprentissage
est faite par
1’ apprenant
Temps nécessaire: 75 à 90 minutes
Préparation
Enseignante ou enseignant Élève Commentaires
Faire émerger les connaissances Collectivement (10 minutes) En profiter pour faire
apprises lors de la sortie Partager et confronter en grand ranimer les émotions,
concernant des caractéristiques groupe les conceptions et les sensations et relever
du territoire industriel et la expériences vécues lors de la les anecdotes.
cohabitation avec le secteur sortie
résidentiel
Donner des éléments de
cartographie au besoin.
Faire situer sur la carte de la Individuellement (10 minutes) Indiquer les points
ville de Montréal le tracé du L’élève repère sur la carte la cardinaux sur la carte et




Demander aux élèves de faire .Individuellement (5 minutes)
individuellement un Indique dans son carnet de Amener les élèves à
organisateur graphique (camet tâches p 2 ce que sont les relever que la plupart
de tâches p. 2) éléments liés au territoire des éléments, sont des
industriel, éléments construits par
l’humain: routes,
Animer la discussion sur les Compare son organisateur autoroutes, ponts,




Enseignante I enseignant Élève Commentaires
Repasser le diaporama des Collectivement (temps à Reprendre au besoin les
photos prises mais les déterminer) repérer dans le éléments nommés en
visionner en donnant comme diaporama les éléments liés aux utilisant le vocabulaire
consignes de déterminer les enjeux de la cohabitation, propre à la géographie
enjeux, les éléments positifs secteur industriel, secteur (aménagement
pour les industries et pour les résidentiel dans un même industrialisation,
résidents, les éléments négatifs espace. concentration
pour les industries et les
résidents. Individuellement (15 minutes)
L’élève note dans son carnet de
Amener les élèves à tâches p.2:
déterminer les enjeux de la Les principaux enjeux
cohabitation (industries- (éléments positifs et négatifs
résidents (carnet de tâches p.2) pour chacun des acteurs)
Intégration
Enseignante ou enseignant Élève
Vérifier le carnet de tâches de chaque élève Individuellement (5 minutes)
et inscrire ses observations sur la grille L’élève note le nouveau vocabulaire et les
d’évaluation de ta compétence 2 : Interpréter concepts appris. (Carnet de tâches p 3)
un enjeu territorial.
Régulation rétroactive, au besoin
148
Cours 3 (En classe)
Relever les caractéristiques et les impacts sur l’environnement de la présence d’un secteur
industriel dans un milieu de vie.
(Domaine général de formation: Environnement et consommation).
— Faire appel à ses connaissances antérieures sur les concepts de territoire





Diaporama avec les photos prises
par les élèves du secteur
industriel.
Carte des régions industrielles du
Québec
Coordonnées et dates du Conseil
de l’arrondissement
Journal de bord de l’enseignant *
* Tout au long de la situation
d’apprentissage et d’évaluation,
l’enseignant peut utiliser un
journal de bord pour consigner
ses observations.
En classe
Diaporama de type « power point
Carnet de tâches
Croquis réalisé lors de la visite







voir sur un plus













Feuille/Contexte de la situation Feuille/Contexte de la situation
d’apprentissage et d’évaluation d’apprentissage et d’évaluation
(programme) (programme)
Temps nécessaire : 75 à 90 minutes
Préparation
Enseignante ou enseignant Élève Commentaires
Sur un diaporama travaillé en Collectivement (temps à Donner le vocabulaire
groupe, reprendre les enjeux déterminer) Les élèves associé)
déterminés par les élèves, partage en ce qui concerne
les enjeux.
Réalisation
Enseignante I enseignant Élève Commentaires
Demander aux élèves de donner Individuellement (15 minutes) Expliquer aux
des solutions aux enjeux dans le carnet de tâche. L’élève élèves le rôle
déterminés par eux. propose des solutions. d’un Conseil
Collectivement l’élève partage les d’arrondissement
Proposer aux élèves de s’adresser solutions afin d’en faire un et/ou Conseil de
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au Conseil d’arrondissement.
Reprendre les solutions et les taper
sur une diapositive.
Demander aux élèves de répondre
à la question dans le carnet de
tâches p. 4
faire repérer sur la carte du
Québec les régions industrielles.
Demander aux élèves de faire dans
leur carnet de tâches p 4 des
suggestions en tant que
responsable d’une région
industrielle. Vérifier si l’élève fait
des liens avec les impacts sur
l’environnement.
document unique via le diaporama.
Individuellement (5 minutes)
L’élève répond à la question
D’après toi une région industrielle
est-elle toujours une région de
pollution?
Carnet de tâche p 4
Individuellement (5 minutes)
L’élève repère les régions
industrielles du Québec.
Individuellement (10 minutes)
l’élève répond dans le carnet de
tâches p. à la question: Quelles
seraient vos suggestions si vous
étiez responsables d’une région
industrielle?






























Enseignante ou enseignant Élève
Vérifier le carnet de tâches, les cartes de
Individuellement et collectivement l’élève
chaque élève et inscrire ses observations sur
fait le point sur ses apprentissages et partage
la grille d’évaluation de la compétence 3:
avec le reste du groupe.
Construire sa conscience citoyenne.
6Considérer les éléments du diaporama dans
l’évaluation.
Pratiquer une régulation rétroactive, au
besoin.
6 L’aspect planétaire de la compétence n’est pas présent.
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ANNEXE 14B
CANEVAS SAÉ COMPLÉTÉ TERRITOIRE - EXPLOITATION
FORESTIÈRE
1. CONTENU
1.1 Compétences et domaine général de formation
Cette situation d’apprentissage et’ évaluation mobilise les trois compétences du
programme de géographie. Elle permet aussi de mobiliser la compétence transversale
coopérer.7 Elle sensibilise les élèves au domaine général de formation Environnement
et consommation, plus particulièrement à la connaissance de l’environnement, à la
construction d’un environnement viable dans une perspective de développement
durable et à la consommation et à l’utilisation responsable de biens et de services.
Compétences disciplinaires faisant l’objet d’apprentissage et d’évaluation:
-Lire l’organisation d’un territoire
-Interpréter un enjeu territorial
-Construire sa conscience citoyenne à l’échelle planétaire
Compétence transversale sollicitée et faisant l’objet d’évaluation
Coopérer
Domaine général de formation
Environnement et consommation
Piste d’interdisciplinarité
Liens fréquents possibles avec la discipline Science et technologie
1.2 Contenu de formation
La situation d’apprentissage et d’évaluation a comme objet d’étude le territoire
région vu sous l’angle de l’exploitation forestière.
L’organisation étudiée est celle du territoire forestier du boisé du parc Angrignon.
L’ enjeu territorial est de faire coexister différents types d’activités en milieu forestier,
dont le récréotourisme ensuite les élèves prendront connaissance du territoire forestier
de la Colombie britannique en particulier la forêt de la région de l’Okanagan avec
l’enjeu des feux de forêt. La réalité géographique d’ordre planétaire est l’exploitation
intensive de la forêt et l’environnement planétaire.Les concepts suivants sont
mobilisés : Aménagement, ressource naturelle, forêt, gestion responsable,
exploitation de ressource, déforestation, récréotourisme, sylviculture,
développement durable.
1.3 Préalable
La réalisation de cette situation d’évaluation requiert que l’élève ait préalablement
intégré les concepts des territoires du programme de géographie et de pouvoir les
distinguer entre eux. (ex ce qu’ est un territoire agricole, un territoire urbain, un
territoire région etc.). Un exercice préalable d’identification des arbres serait utile.




TITRE : Angrignon une forêt près de chez moi
Préparation (30 minutes)
Activer ses connaissances antérieures
Ecouter les consignes concernant le projet
Réalisation (5 heures)
Séquence 1 : activité terrain (2,5 à 3 heures) Séquence 2 (1,5 à 2 h)
Lire l’organisation d’un territoire (Cl) Interpréter un enjeu territorial (C2)
Lire l’organisation Interpréter
L’élève: L’élève:
S’interroge sur les émotions que suscitent Relève les groupes concernés par l’utilisation
les paysages de la forêt visitée de la forêt ainsi que leurs motivations et leurs
Relève les marques d’appropriation de propositions.
l’humain dans ta forêt Précise le rôle de certains facteurs naturels et
Réalise un croquis géographique de l’espace humains, passés et présents (exemple des
perçu feux de forêt)
Réalise une carte schématique de ta forêt Recherche la place de I’ intérêt collectif
visitée Examine les coûts d’option
Repère sur une carte la forêt visitée Examine les propositions et leurs
Relève des caractéristiques d’un territoire répercussions
forestier et en dégage les grands axes Donne son opinion sur l’utilisation du papier
Repère les influences extérieures sur le au sein de la commission scolaire et des
territoire et les identifie. impacts sur l’environnement de certains
ConsuLte différentes représentations de types d’exploitation forestière.
l’espace
Compare avec des représentations d’autres
territoires forestiers, en faisant ressortir les
réalités différentes
• L’élève répond à la question « Crois-tu
que les activités humaines et la forêt
peuvent vivre ensemble?
Séquence 3 (1,5 à 2 h)




Constate qu’ une même réalité géographique I
se manifeste sur plusieurs territoires (ex du
boisé du parc, de la forêt boréale québécoise
et de la forêt de la Colombie britannique. Répond à la question Peut protéger et
Montre que des actions exercées sur un exploiter une ressource en même temps?
territoire ont des répercussions sur d’autres.
Dégage des conséquences sur ta planète Intégration: Quel lien fais-tu entre ce que
d’une gestion responsable ou non de ta forêt tu as appris et la forêt visitée?
Reconnaît des pistes de solutions













































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Cours 1 (Sortie terrain)
— Relever les caractéristiques du territoire forêt.
(Domaine général de formation : Environnement et consommation).
— Faire appel à ses connaissances antérieures sur les concepts de territoire
— Concept central : déforestation. Concept particulier: récréotourisme
— Relever tes caractéristiques d’une forêt.
Matériel nécessaire
Enseignante ou enseignant Élève Commentaires
Feuille/Contexte de la situation FeuitLe/Contexte de la situation
d’apprentissage et d’évaluation ( d’apprentissage et d’évaluation
programme) (programme L’activité proposée
s’inspire de
Site forestier Site forestier, l’écoformation (1) et
Fiche d’observation Fiche d’observation laisse la place au début
Carte du site Carte du site à ce qui est ressenti
Fiche d’identification des arbres. Fiche d’identification des arbres. face au paysage et au
Feuille de croquis milieu.
Journal de bord de l’enseignant Expliquer aux élèves le
* rôle des émotions dans
* Tout au long de la situation la lecture d’un
d’apprentissage et d’évaluation, paysage. (Se donner
l’enseignant peut utiliser un en exemple au besoin)
journal de bord pour consigner
ses observations.
Temps nécessaire: 150 minutes à 2 heures
Préparation
Enseignante ou enseignant Élève Commentaires
Présenter le contexte de la
situation d’apprentissage et
d’évaluation.
Faire émerger les connaissances
antérieures des élèves sur les Collectivement (lOminutes)
concepts en ce qui concerne les
types de territoire.
Donner les consignes de sécurité
• Questionner tes élèves sur ce
que représente pour eux la forêt: Référence à l’approche
Pour moi la forêt c’est: Individuellement (5 minutes) allostérique de Giordan
Lien avec le domaine général de • Consigner sur une feuille les vérifications des
formation : Environnement et caractéristiques et conceptions premières de
consommation (compréhension problématiques perçues l’élève.
de initialement.
certaines caractéristiques et Collectivement 10 minutes
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problématiques du territoire Partager et confronter en grand
forestier. groupe les conceptions.
• Remettre aux élèves les
documents de la situation
d’ apprentissage.
Expliquer la sortie terrain et les
consignes de Sécurité.
Réalisation
Enseignante I enseignant Élève Commentaires
Sortie terrain Individuellement (15 minutes) L’activité proposée
Accompagner les élèves dans la s’ inspire de
démarche Individuellement• Consigner, l’écoformation et laisse la
Pistes — amener les élèves à dans sa fiche d’observation les place au début à ce qui
constater: émotions ressenties est ressenti (les émotions)
—le type de paysage face au paysage et au
— Les émotions ressenties milieu
— Les repères possibles
-Les éléments naturels et les
éléments humains dans cet
espace.
Faire situer les élèves sur la Individuellement puis en groupe En référence avec les
carte du parc. l’élève identifie les repères sur la principes de
carte du site. l’hyperpaysage de
Faire réaliser le croquis de Individuellement réalise un Partoune, la prise de
l’espace choisi par l’élève, croquis d’un espace visité, photos fera partie de la
démarche.
Faire prendre les photos En équipe de 3 les élèves
(minimum 6) effectuent les prises de vue. Les savoirs reliés au
milieu naturel peuvent
Faire remplir la fiche En équipe de 3 les élèves être absents
d’inventaire à l’aide de la carte remplissent la fiche inventaire à (reconnaissance des
et de la fiche d’identification des l’aide de la carte essences d’arbres)




Enseignante ou enseignant Élève
Individuellement (5 minutes)
Vérifier la fiche d’observation, la carte et le • Consigner, dans la fiche d’observation ce
croquis de chaque élève et inscrire ses qu’il comprend:
observations sur la grille — des caractéristiques de la forêt visitée
d’évaluation de la compétence 1 : Lire (celle du parc)
l’organisation d’un territoire. — des éléments de de récréotourisme du site
Pratiquer une régulation rétroactive, au besoin
Cours 2 (En classe)
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— Relever les caractéristiques du territoire foret.
(Domaïne général de formation Environnement et consommation).
— Faire appel à ses connaissances antérieures sur les concepts de territoire
— Construire tes concepts : Concept central : exploitation forestière déforestation, le Concepts
particuliers : récréotourisme et sylviculture.
— Relever les caractéristiques d’une forêt.
Matériel nécessaire
En classe
Carte du site visité, carte de la
ville de Montréal, de la région.
Diapositive des photos prises
lors de la sortie terrain.
Journal de bord de t’enseignant
*
* Tout au long de la situation
d’apprentissage et d’évaluation,
l’enseignant peut utiliser un
journal de bord pour consigner
ses observations.
En classe
Carte du site visité avec les repères
de l’élève
Carte de la ville de Montréal
Carnet de tâche
Commentaires






ranimer les émotions et









Enseignante ou enseignant Elève
Feuille/Contexte de la situation Feuille/Contexte de la situation
d’apprentissage et d’évaluation d’apprentissage et d’évaluation
(programme) (programme)
Temps nécessaire 75 à 90 minutes
Préparation
Enseignante ou enseignant Élève Commentaires
Faire émerger les connaissances Collectivement (10 minutes) En profiter pour faire
apprises lors de la sortie Partager et confronter en grand ranimer les émotions et
concernant des caractéristiques groupe les conceptions et relever les anecdotes.
du milieu forestier expériences vécues lors de la
sortie
Donner des éléments de
Faire situer sur la carte de la ville Individuellement (10 minutes) cartographie au besoin.
de Montréal le tracé du parc L’élève repère sur la carte, le Indiquer les points
visité parc Angrignon, ainsi que la cardinaux sur la carte et
partie visitée fait le tracé sur la rappeler les aspects
carte. conventionnés de
cartographie au besoin.
Demander aux élèves de faire Individuellement (5 minutes)
individuellement un organisateur Indique dans son carnet de tâches Amener les élèves à
graphique (carnet de tâches p. 2) ce que sont les éléments liés au relever que la plupart des
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territoire forestier. éléments sont des
éléments vivant (liens
Animer la discussion sur les Compare son organisateur possible avec la
éléments relatifs au concept de graphique avec les autres discipline science et
territoire forestier technologie).
Réalisation
Enseignante I enseignant Élève Commentaires
Repasser le diaporama des Collectivement (temps à Reprendre au besoin les
photos prises dans le parc mais déterminer) repérer dans le éléments nommés en
les visionner à partir du concept diaporama les éléments liés à utilisant le vocabulaire
d’ aménagement de la forêt en 1’ aménagement du milieu propre à la géographie
lien avec le récréotourisme. forestier pour le récréotourisme. (aménagement
récréotourisme,
Amener les élèves à déterminer installations etc.)
les enjeux de la forêt visitée Individuellement (15 minutes)
(carnet de tâches p.2) L’élève note dans son carnet de
tâches:
Les principales menaces, dangers
ou impacts pour la forêt.
Individuellement (10 minutes)
L’élève répond dans le carnet de
tâches à la question : D’après toi
comment les utilisateurs du parc
peuvent-ils profiter du parc et le
protéger en même temps?
Intégration
Enseignante ou enseignant Élève
Vérifier le carnet de tâches de chaque élève et hidividuellement (5 minutes)
inscrire ses observations sur la grille L’élève note le nouveau vocabulaire et les
d’évaluation de la compétence 2: hiterpréter concepts appris.
un enjeu territorial. (Carnet de tâches p 3)
Pratiquer une régulation rétroactive
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Cours 3 (En classe)
Relever les caractéristiques d’une forêt autre que celle visitée et faire des liens entre l’exploitation
des forêts et l’environnement planétaire.
(Domaine général de formation : Environnement et consommation).
— faire appel à ses connaissances antérieures sur les concepts de territoire








Photos et diapositives de
territoire forestier de la
Colombie britannique











carte muette du Canada
site Levez la main pour les
forêts.
http://www.canopeegcorg/
Journal de bord de l’enseignant *
* Tout au long de la situation
d’apprentissage et d’évaluation,
l’enseignant peut utiliser un
journal de bord pour consigner
ses observations.
Elève












voir sur un plus grand
écran. Les images de





pour les sites Web qui
peuvent être présenté en
grand groupe et Ion
visionné
individuellement.




Présenter les images des autres
types de forêts. (La forêt boréale,
la forêt mixte, la forêt
amazonienne, la forêt de la
Colombie britannique) les coupes
à blanc,
(déforestation) les coupes en
bandes etc.
Présenter les images des forêts
de Colombie britannique





Partager et discuter des
différences et ressemblances entre
les types de forêts
Individuellement (5 Minutes)
L’élève repère ce qui est différent
ente la forêt visitée et celles
présentées et le note dans le carnet
de tâches p. 4
Commentaires
Donner le vocabulaire







Demander aux élèves s’ il est
possible de voir Les impacts des
humains sur chacune des forêts
présentées en image






Faire situer sur la carte de l’Atlas
du Canada, la région de





l’élève repère et note dans son
carnet de tâches p. 4, les
influences extérieures activités
humaines et (dangers-menaces
etc) sur tes forêts qu’il a vues sur
les images.
L’élève répond à la question
Crois-tu que les activités
humaines et la forêt peuvent vivre
ensemble?
Individuellement,(15 min ) l’élève
consulte le reportage et note les
infos qui lui sont transmises dans
son carnet de tâches p. 6
Individuellement, (10 minutes)
l’élève trace sur la carte muette du
Canada la région touchée par les
incendies, indique l’espèce






général les images de
coupe à blanc suscite
toujours des
émotions
Indiquer que le bois est
partout autour de nous
et que l’on peut
exploiter la forêt en
limitant les impacts.
Indiquer aux élèves que
les feux de forêts sont
également un
phénomène naturel utile
pour la régénération de
certaines espèces
Situer le territoire du
Canada sur lune carte
du monde modéliser










Carte muette du Canada.
faire prendre position aux élèves
au sujet des forêts à partir d’une
lettre et du site




après avoir pris connaissance dtt
site: Levez la main pour tes
forêts, l’élève adresse une lettre à
la direction générale concernant
l’utilisation du papier (ou message
verbal ou un rap)
Prendre en
considération la
position pour et la
position contre, ce qui
importe c’est la
justification de l’élève
et son recours à des
concepts relatifs à
l’exploitation forestière.
Cette lettre peut être
sous la forme de
message verbal
Intégration
Enseignante ou enseignant Élève
Vérifier le carnet de tâches. les cartes de
Individuellement et collectivement l’élève fait le
chaque élève et inscrire ses observations sur
point sur ses apprentissages et partage avec le
la grille d’évaluation de la compétence 3:
reste du groupe.
Construire sa conscience citoyenne à
l’échelle planétaire
Pratiquer une régulation rétroactive, au
besoin.
Annexe 15
Diaporama secteur Airlie, présenté au Conseil d’arrondissement
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